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Introduc¸a˜o
A pol´ıtica educacional se configura hoje como questa˜o central de diversos governos
ao redor do globo, principalmente para pa´ıses em desenvolvimento. Os “tigres asia´ticos”
sa˜o tipicamente lembrados por pesados investimentos em educac¸a˜o que resultaram em
expressivos ganhos educacionais partir da de´cada de 1960, a saber Hong Kong, Taiwan,
Cingapura e Core´ia do Sul. Se foi essa pol´ıtica que impulsionou o forte crescimento
econoˆmico que esses pa´ıses viveram e´ uma outra questa˜o, mas o ponto a ser enfatizado e´
que esses ganhos foram duradouros. Na u´ltima edic¸a˜o do exame Tendeˆncias Internacionais
no Estudo da Matema´tica e das Cieˆncias (TIMSS), em 2011, o quarteto asia´tico ocupou
as quatro primeiras posic¸o˜es para matema´tica e as treˆs primeiras em cieˆncias, apenas com
Hong Kong em oitavo (MULLIS et al., 2012; MARTIN et al., 2012).
Contudo, nem todos os pa´ıses que canalizaram volumosos recursos a` educac¸a˜o tiveram
resultados ta˜o expressivos, como e´ o caso dos Estados Unidos e Austra´lia. A maior
economia do mundo ficou apenas na de´cima colocac¸a˜o em cieˆncias e nona em matema´tica.
Ja´ as crianc¸as australianas tiveram a de´cima segunda colocac¸a˜o em ambas as mate´rias
(MULLIS et al., 2012; MARTIN et al., 2012). Esse quadro na˜o ilustra que os Estados
Unidos e a Austra´lia esta˜o se saindo mal, mas que existem pa´ıses investindo menos e
obtendo melhores resultados, caso de Core´ia do Sul e Finlaˆndia (ver gra´fico 1).
Gra´fico 1: Gasto anual por estudante em instituic¸o˜es escolares para todos os servic¸os
(2008)
Fonte: Chart B1.2. Annual expenditure per student by educational institutions for all services, by level of education (2008),
(OECD, 2011)
Elaborac¸a˜o pro´pria.
Nos dias atuais, o Brasil comec¸a a figurar entre os pa´ıses que mais investem em
educac¸a˜o como porcentagem do PIB. De acordo com o relato´rio do Banco Mundial de
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2009, o Brasil investe 5.6% do PIB em educac¸a˜o, percentagem ideˆntica a do Reino Unido,
Letoˆnia e Lituaˆnia. Apesar de tal comparac¸a˜o trazer questionamentos interessantes, ela e´
inadequada. A populac¸a˜o brasileira e´ significativamente maior que a do Reino Unido, em-
bora seus PIB’s sejam parecidos. Na˜o apenas, questo˜es socioecoˆmicas tambe´m restringem
a ana´lise, por exemplo, Brasil e Letoˆnia figuram situac¸o˜es de alfabetismo relativamente
distintas, 99.75% dos jovens entre 15 e 24 anos sa˜o letrados frente a 98% dos brasileiros1.
Indo ale´m, se observado o gasto anual por estudante, por exemplo, contata-se que o
Brasil se encontra em um patamar relativamente long´ıquo (ver gra´fico 1). Entretanto, a
questa˜o a ser ponderada com essa comparac¸a˜o e´ a maneira como esses gastos sa˜o feitos,
em queˆ e para queˆ. Qual explicac¸a˜o pode ser dada para que os Estados Unidos tenham
um gasto ta˜o alto e isso na˜o se traduza em resultados melhores? Em suma, e´ preciso
determinar a efica´cia dos gastos para que enta˜o possa ser viabilizada uma pol´ıtica educa-
cional eficiente. E´ neste contexto que a func¸a˜o de produc¸a˜o educacional se insere como
um paradigma que permite a ana´lise de efica´cia dos insumos.
No contexto brasileiro, a questa˜o educacional e´ constantemente alvo de cr´ıticas, em que
muitos afirmam que e´ preciso investir mais em educac¸a˜o. Uma forma de avaliar a situac¸a˜o
da educac¸a˜o brasileira e´ analisar a mobilidade educacional. Binder e Woodruff (2002)
argumentam que a mobilidade educacional entre gerac¸o˜es e´ uma maneira de examinar
a expansa˜o da oferta educacional: uma vez que indiv´ıduos que antes na˜o estudavam ou
na˜o chegavam a concluir determinado n´ıvel de ensino passam a fazeˆ-lo, e´ necessa´rio que
haja um aumento da oferta de educac¸a˜o, considerando que os alunos ja´ existentes na˜o
regridam.
A` luz do exposto, este estudo tem dois objetivos: i) trazer o debate recorrente da apli-
cabilidade da func¸a˜o de produc¸a˜o ao contexto educacional, apresentando uma revisa˜o da
literatura e os resultados mais recentes; ii) verificar a existeˆncia de mobilidade educacional
e quais os fatores responsa´veis por ela. Uma vez encontrado os propulsores da educac¸a˜o,
pode-se fazer uma ana´lise da pol´ıtica educacional brasileira: se esta foi equalizadora de
oportunidades no contexto educacional ou na˜o.
Sob a e´gide colocada, este trabalho esta´ dividido em treˆs cap´ıtulos, iniciando com
uma revisa˜o da literatura sobre a func¸a˜o de produc¸a˜o educacional a partir da de´cada
de 1990. Sa˜o apresentados os estudos e seus resultados por insumos, perpassando pelas
discusso˜es teo´ricas e econome´tricas, nomeadamente, a questa˜o da ma´ especificac¸a˜o, con-
flito da equac¸a˜o de oferta educacional com insumos da demanda educacional e os efeitos
estimados pelos diferentes tipos de dados – dados experimentais e na˜o experimentais.
No segundo cap´ıtulo, e´ explicado o modelo econome´trico utilizado sob o arcabouc¸o
1Dados retirados de http://www.indexmundi.com/facts/indicators/SE.ADT.1524.LT.FE.ZS/
rankings.
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da func¸a˜o de produc¸a˜o – um probit ordenado. Ale´m, e´ detalhada a base de dados, suas
fontes, varia´veis utilizadas e per´ıodo de ana´lise. Por fim, o cap´ıtulo treˆs traz os resultados
da regressa˜o, uma discussa˜o acerca do conceito de mobilidade e se houve existeˆncia ou
na˜o de mobilidade e quais insumos tiveram mais importaˆncia, e as concluso˜es que podem
ser obtidas em relac¸a˜o a` pol´ıtica educacional brasileira.
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1 Func¸a˜o de Produc¸a˜o da Educac¸a˜o
A pesquisa sobre os determinantes do desempenho educacional perpassa por va´rias
abordagens, dentre as quais a func¸a˜o de produc¸a˜o se destaca na condic¸a˜o de paradigma
dominante na cieˆncia econoˆmica (HEDGES; LAINE; GREENWALD, 1994). Uma ex-
tensa literatura trata, primeiramente, sobre a atratividade e a grande aplicabilidade do
conceitual teo´rico que envolve a func¸a˜o de produc¸a˜o em ana´lises quantitativas relacio-
nadas ao sucesso educacional (HANUSHEK, 1989). Em segundo lugar, ha´ tambe´m um
grande debate com relac¸a˜o a` consisteˆncia dos resultados obtidos a partir da aplicac¸a˜o da
func¸a˜o de produc¸a˜o (MONK, 1989; HODAS, 1993; VERSTEGEN; KING, 1998).
Este cap´ıtulo tem por objetivo apresentar o instrumental da func¸a˜o de produc¸a˜o,
com eˆnfase na aplicac¸a˜o a pesquisas educacionais. Levando em considerac¸a˜o o exposto, o
cap´ıtulo esta´ dividido em quatro sec¸o˜es. Inicia-se discutindo o que a func¸a˜o de produc¸a˜o
representa, a base conceitual que circunscreve esse conceito e suas aplicabilidades; na se-
gunda sec¸a˜o, e´ apresentada a forma funcional da func¸a˜o de produc¸a˜o aplicada ao contexto
educacional, interpretac¸a˜o dos coeficientes e especificac¸a˜o de dados; na terceira sec¸a˜o, sa˜o
expostos os principais estudos feitos e os resultados encontrados; por fim, na u´ltima sec¸a˜o
e´ abordado o debate que trata da pertineˆncia da utilizac¸a˜o da func¸a˜o de produc¸a˜o no
ambiente educacional.
1.1 A Func¸a˜o de Produc¸a˜o
O estudo do comportamento das empresas, sobretudo no aˆmbito da produc¸a˜o, remete
ao conceito da func¸a˜o de produc¸a˜o. Na teoria da firma, existem os insumos usados na
produc¸a˜o, tambe´m chamados de fatores de produc¸a˜o, e os produtos, bens finais obtidos
a partir do processo produtivo2. Ale´m, ha´ a ideia de tecnologia da firma, a qual descreve
uma das restric¸o˜es impostas a` produc¸a˜o, ou seja, as empresas possuem apenas algumas
formas via´veis de combinar insumos para fabricar certa quantidade de produto.
Em Varian (2006, p. 346-347), “o conjunto de todas as combinac¸o˜es de insumos e
produtos que compreendem formas tecnologicamente via´veis de produzir e´ chamado con-
junto de produc¸a˜o”3. Contudo, os insumos utilizados por uma empresa apresentam
custos para serem adquiridos, assim e´ deseja´vel conhecer o ma´ximo de produc¸a˜o obt´ıvel a
partir de uma quantidade de insumo. A func¸a˜o que descreve o n´ıvel ma´ximo de produc¸a˜o
poss´ıvel via combinac¸o˜es distintas dos insumos e´ a func¸a˜o de produc¸a˜o (MONK, 1989).
Assim, a fronteira do conjunto de produc¸a˜o e´ dada pela func¸a˜o de produc¸a˜o, representada
2A teoria da firma abrange outros conceitos, como bens de capital ou capital f´ısico, capital financeiro,
taxa marginal de substituic¸a˜o, produto marginal, . . . ; contudo, precisa-se apenas da noc¸a˜o de insumo-
produto.
3Grifos originais do autor.
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pela linha preta forte (ver gra´fico 1).
Gra´fico 2: Func¸a˜o de produc¸a˜o
f(x) = ln(x + 1)
Conjunto de produc¸a˜o
f(x)
x
Elaborac¸a˜o pro´pria
A func¸a˜o de produc¸a˜o exposta no gra´fico 1 e´ descrita pela func¸a˜o f(x) = ln(x+1). Essa
e´ a maneira como a empresa combina o insumo x para obter o produto y = f(x), de modo
a obter o ma´ximo poss´ıvel de produto com o insumo empregado. De fato, a literatura
econoˆmica possui exemplos frequentes de func¸o˜es de produc¸a˜o, como a func¸a˜o de produc¸a˜o
Cobb-Douglas, de proporc¸o˜es fixas (Leontief) e a de bens substitutos perfeitos, onde α
representa um escalar qualquer, e x1 e x2 sa˜o insumos4:
Cobb-Douglas: f(x1, x2) = αx1ax2b
Proporc¸o˜es fixas: f(x1, x2) = αmin{x1, x2}
Substitutos Perfeitos: f(x1, x2) = α(x1 + x2)
Estudos que se pautam na func¸a˜o de produc¸a˜o ambicionam derivar um modelo quan-
titativo que seja capaz de relacionar varia´veis tidas como insumos com outra ou uma
combinac¸a˜o de outras que descrevam a medida do produto. Isso porque uma vez encon-
trada uma relac¸a˜o, permite-se prever o efeito que uma mudanc¸a nos insumos causa na
medida do produto e, e´ nessa propriedade que reside grande parte do poder da func¸a˜o de
produc¸a˜o (GREENWALD; HEDGES; LAINE, 1996).
Se a func¸a˜o de produc¸a˜o existe e e´ conhecida, o administrador ou o gestor de pol´ıticas
e´ capaz de calcular o n´ıvel de produc¸a˜o que e´ tecnicamente poss´ıvel dada as circunstaˆncias
(quantidade de insumos, nu´mero de horas de trabalho, condic¸o˜es do tempo). Com esse
conhecimento, ele e´ capaz de averiguar precisamente a eficieˆncia da pol´ıtica em questa˜o
e, assim gerar ganhos de eficieˆncia (MONK, 1989). No caso espec´ıfico da educac¸a˜o, o
grande interesse e´ a identificac¸a˜o dos meios capazes de alcanc¸ar o maior incremento na
educac¸a˜o pu´blica sob os menores custos, ou seja, meios com a melhor raza˜o custo-benef´ıcio
(HEDGES; LAINE; GREENWALD, 1994).
4A nomenclatura das func¸o˜es de produc¸a˜o segue (VARIAN, 2006).
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1.2 Especificac¸a˜o da forma funcional e dados experimentais vs
na˜o experimentais
Antes de entrar na estimac¸a˜o da func¸a˜o de produc¸a˜o, e´ de grande interesse descrever
melhor a func¸a˜o de produc¸a˜o educacional. O tratamento da func¸a˜o de produc¸a˜o pode
parecer simples, mas de fato e´ uma das questo˜es preponderantes dentro da literatura de
economia da educac¸a˜o. O processo educacional na˜o apresenta um resultado findo; em
verdade, ele e´ um processo cumulativo o qual impacta em va´rios aˆmbitos e momentos a
vida da pessoa (TODD; WOLPIN, 2003).
Genericamente, a func¸a˜o de produc¸a˜o possui a seguinte forma funcional:
Q = f[x1, x2, . . . , xn] (1)
onde Q representa o output e xj o j-e´simo input. A crite´rio de ilustrac¸a˜o, Q poderia
ser a nota do vestibular e os insumos (xj’s) poderiam ser escolaridade dos pais, horas
de estudo, experieˆncia do professor, quantidade de vestibulares que fez, entre outros.
Contudo, como ressaltado, essa especificac¸a˜o e´ extremamente abrangente, de modo que e´
preciso ir ale´m da equac¸a˜o para entender os fundamentos da discussa˜o que circunscreve
a func¸a˜o de produc¸a˜o educacional.
Primeiramente, o que considerar como resultado do processo educacional? Seriam
as notas em avaliac¸o˜es intra-escolas ou nacionais, ou talvez internacionais; poderia ser o
sala´rio obtido no futuro; quic¸a´ o fato do aluno ser aprovado ou na˜o. Essa e´ uma questa˜o
problema´tica para a qual na˜o ha´ uma resposta simples. De fato, todas essas varia´veis
ja´ foram utilizadas em estudos de avaliac¸a˜o eduacional, de modo que a escolha e´ muitas
vezes subjetiva.
Em segundo lugar, quais insumos sa˜o relevantes no processo educacional? De maneira
similar ao output, os inputs tambe´m sa˜o inu´meros e a escolha se baseia principalmente
na teoria, disponibilidade de dados e predilec¸a˜o do autor. Assim, apesar das principais
diretrizes sobre as formas de especificac¸a˜o terem evolu´ıdo, na˜o ha´ consenso em relac¸a˜o a`
especificac¸a˜o exata da func¸a˜o de produc¸a˜o educacional, e em como medir os insumos ou
resultados educacionais (HEDGES; LAINE; GREENWALD, 1994).
Indo ale´m, o modelo subjacente a essa especificac¸a˜o assume que os resultados do
processo educacional (outputs) se relacionam diretamente com uma se´rie de fatores (in-
puts), sendo que alguns esta˜o em controle do governo, como a quantidade e experieˆncia
dos professores, infra-estrutura escolar, acesso a` escola e material dida´tico, e outros sa˜o
intr´ınsecos do aluno, como a escolaridade dos pais, capacidade de aprendizado, situac¸a˜o
socioeconoˆmica (HANUSHEK, 1986).
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Uma vez que a func¸a˜o toma forma, a ana´lise estat´ıstica empregada consiste, em geral,
de uma regressa˜o. Neste contexto, a func¸a˜o se caracteriza por:
Q = β0 + β1x1 + β2x2 + . . . + βnxn + u (2)
onde o interesse reside nos coeficientes estimados, os βˆj’s. Estes capturam o efeito em Q
do acre´scimo de uma unidade marginal de xj, todo o resto mantido constante5 (WOOL-
DRIDGE, 2006).
Contudo, a condic¸a˜o de ceteris paribus e´ um tanto complexa e precisa ser melhor
detalhada. O que de fato pode-se assumir que permanece constante? Certamente as
varia´veis que esta˜o sob o controle do governo sa˜o pass´ıveis de serem mantidas constantes,
assim como o estoque de educac¸a˜o dos pais e outras varia´veis que sa˜o de dif´ıcil alterac¸a˜o
no curto prazo.
Entretanto, sempre ha´ a possibilidade dos pais recorrerem a aulas de reforc¸o para os
filhos, dedicarem mais tempo para acompanhar o desempenho educacional da crianc¸a,
ou da escola disponibilizar mais recursos para um determinado para professor que possui
maiores turmas. Esses fatores seriam capturados na ana´lise, tambe´m chamados de efeitos
indiretos, e poluiriam o efeito ceteris paribus analisado. Em verdade, a existeˆncia de
efeitos indiretos esta´ intrinsecamente ligada ao tipo de dado dispon´ıvel.
Os dados utilizados em ana´lises via func¸a˜o de produc¸a˜o educacional podem ser clas-
sificados em dois abrangentes tipos: i) dados observa´veis em que e´ plaus´ıvel assumir que
os insumos do processo de produc¸a˜o educacional esta˜o sujeitos a escolhas feitas pelos
pais e instituic¸o˜es escolares, tambe´m chamados de dados na˜o experimentais; ii) dados ob-
serva´veis em que pelo menos uma parte dos dados e´ escolhida via distribuic¸a˜o aleato´ria,
estando assim fora da alc¸ada do processo deciso´rio dos pais ou escolas, tambe´m denomi-
nados dados experimentais (WOLPIN, 1997).
Pela descric¸a˜o dos dados, ja´ pode-se perceber que os efeitos indiretos ira˜o aparecer nos
dados experimentais, afinal nos dados na˜o experimentais pais e escolas esta˜o livres para
fazer as escolhas que desejarem. Uma vez que os efeitos indiretos na˜o aparecem nos dados
na˜o experimentais, falamos que os coeficientes provenientes de estimac¸o˜es envolvendo estes
dados revelam paraˆmetros da func¸a˜o de produc¸a˜o educacional6. Por outro lado,
os coeficientes vindos de estimac¸o˜es feitas a partir de dados experimentais descrevem o
efeito da pol´ıtica7. (WOLPIN, 1995).
Os paraˆmetros da func¸a˜o de produc¸a˜o educacional diferem dos efeitos das pol´ıticas
devido aos efeitos indiretos. Dessa maneira, existem treˆs cena´rios poss´ıveis: I) os efeito
5Ceteris paribus.
6Tambe´m chamado “efeito ceteris paribus”.
7Mais comumente referido como “policy effect”.
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ceteris paribus e os efeitos indiretos podem ter sinais contra´rios; II) o efeito ceteris paribus
e os efeitos indiretos podem ter o mesmo sinal; III) o efeito ceteris paribus e os efeitos
indiretos podem ser iguais. Um exemplo pode traduzir isso melhor.
Considere uma pol´ıtica que aloca alunos de maneira aleato´ria em dois tipos de turmas:
turmas pequenas com 15 alunos e turmas grandes com 30 alunos. Caso as famı´lias dos
alunos que foram alocados em salas pequenas comec¸assem a dar menos atenc¸a˜o aos filhos,
ou seja, os recursos escolares e familiares sa˜o bens substitutos caracterizaria uma situac¸a˜o
em que os efeitos sa˜o contra´rios (caso I). O caso diametralmente oposto, aquele em que
os recursos escolares e familiares sa˜o bens complementares, ou seja, as famı´lias dos alunos
alocados em salas menores passam a dar mais atenc¸a˜o, esboc¸a o caso II.
O caso III ocorre quando a famı´lia na˜o muda seu comportamento frente a uma mu-
danc¸a de pol´ıtica educacional, ou seja, o fato do filho ser colocado em uma sala maior ou
menor na˜o modifica a forma como a famı´lia aloca seu tempo com a crianc¸a. Sob o caso
III, os efeitos sa˜o ideˆnticos e os coeficientes das estimac¸o˜es provenientes dos dois tipos de
dado sa˜o iguais (TODD; WOLPIN, 2003).
Pode-se enta˜o perceber que cada tipo de dado da´ uma resposta diferente. O policy
effect e´ uma importante evideˆncia para pol´ıticas pu´blicas, pois dependendo da maneira
como os insumos familiares e escolares se relacionam, a pol´ıtica em questa˜o pode na˜o
surtir efeito algum, ser extremamente bene´fica ou ate´ mesmo ser prejudicial. Contudo,
foi imposta uma restric¸a˜o a` ana´lise: a relac¸a˜o entre os insumos. Na˜o ha´ garantia de que a
relac¸a˜o entre os insumos seja a mesma para todas as populac¸o˜es, assim resultados obtidos
a partir de dados experimentais na˜o sa˜o, em geral, generaliza´veis (TODD; WOLPIN,
2003).
Indo ale´m, existe uma grande importaˆncia nessa diferenciac¸a˜o do que os coeficientes
representam. Grande parte das cr´ıticas envolvendo estudos da func¸a˜o de produc¸a˜o edu-
cacional foi feita sobre a inconsisteˆncia dos resultados. Como pode-se constatar, na˜o ha´
raza˜o alguma para esperar que os efeitos sejam iguais ou similares para estudos envolvendo
diferentes tipos de dados. Na˜o apenas, as inu´meras diferenc¸as de especificac¸a˜o da func¸a˜o
tambe´m sa˜o responsa´veis por diferenc¸as extremamente relevantes8 (TODD; WOLPIN,
2003).
1.3 Estimac¸a˜o da func¸a˜o de produc¸a˜o educacional
A origem da estimac¸a˜o da func¸a˜o de produc¸a˜o no aˆmbito educacional e´ tida com o
relato´rio Coleman (COLEMAN et al., 1966). Este estudo foi uma iniciativa do governo
8A questa˜o mais importante envolvendo problemas de especificac¸a˜o sera´ tratada com mais detalhe na
subsec¸a˜o 1.3.2.1.
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americano (U.S. Office of Education) que compreendeu uma amostragem de seiscentos
mil estudantes de aproximadamente treˆs mil escolas em todo o pa´ıs, tornando-se o ponto
de refereˆncia da abordagem educacional via estimac¸a˜o de func¸a˜o de produc¸a˜o (HEDGES;
LAINE; GREENWALD, 1994).
De acordo com Hanushek (1989), a grande contribuic¸a˜o do relato´rio Coleman foi
direcionar a atenc¸a˜o das pesquisas educacionais para a relac¸a˜o entre insumos educacionais
e o desempenho escolar, ao inve´s de focar nas disparidade entre escolas e professores por
rac¸a e regia˜o do pa´ıs. Contudo, a conclusa˜o do relato´rio apontava que as escolas tinham
ı´nfima importaˆncia para explicar o desempenho escolar dos alunos, enquanto a educac¸a˜o
dos pais e, em um grau menor, a dos colegas de classe e de conviveˆncia rotineira eram
tidos como os principais determinantes (COLEMAN et al., 1966).
Inicialmente, alguns autores tentaram justificar os efeitos subestimados das escolas no
desempenho educacional, abordando principalmente questo˜es econome´tricas envolvendo
ma´ coleta de dados, especificac¸a˜o incorreta da func¸a˜o de produc¸a˜o, e inadequada men-
surac¸a˜o do desempenho educacional9. Contudo, a utilizac¸a˜o de melhores bases de dados,
maior preocupac¸a˜o com a especificac¸a˜o da func¸a˜o, coletas de dados longitudinais e dis-
tinc¸a˜o entre fluxos e estoques na˜o geraram resultados un´ıvocos (MONK, 1989).
Fundamentalmente, a questa˜o central que se segue a partir do relato´rio Coleman e´
a efica´cia do sistema educacional. Ou seja, as evideˆncias encontradas em Coleman et
al. (1966) indicavam que os gastos em educac¸a˜o na˜o traziam retornos substanciais na
performance escolar dos alunos. A` luz do exposto, faz-se perimpto´ria uma ana´lise mais
profunda da diferenc¸a entre efica´cia e eficieˆncia.
1.3.1 Eficieˆncia vs Efica´cia
No aˆmbito de pol´ıticas pu´blicas, foco deste trabalho, o estudo da efica´cia tem por
objetivo verificar se determinada ac¸a˜o exerce impacto sobre uma a´rea de interesse. Ilus-
trativamente, no caso tratado pela relato´rio Coleman, o objetivo era averiguar os deter-
minantes do desempenho educacional (COLEMAN et al., 1966). Neste ponto, a questa˜o
que se coloca e´ mensurar essa importaˆncia, ou seja, o grau em que o instrumento impacta
no resultado, sua efica´cia.
Trazendo esse conceitual para o processo de decision-making do governo, ha´ a ad-
ministrac¸a˜o pu´blica, a qual dispo˜e de um leque de pol´ıticas dispon´ıveis, pore´m enfrenta
restric¸o˜es, sejam essas orc¸amenta´rias ou pol´ıticas, de modo que ela precisa optar por uma
pol´ıtica ou por um conjunto destas. Dessa maneira, o governo deve primar por pol´ıticas
que apresentem os maiores impactos aos menores custos, ou seja, aquelas mais eficientes
9Ver Bowles e Levin (1968), Cain e Watts (1970), Hanushek e Kain (1972).
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(AFONSO; SCHUKNECHT; TANZI, 2005).
Apesar de parecer simples, o problema do governo e´ de fato muito complexo. Um
exemplo ilustrativo pode nos auxiliar. Considere que o governo deseja aumentar a frequeˆncia
escolar das crianc¸as pertencentes a famı´lias indigentes por meio de uma transfereˆncia de
renda condicionada. O governo enta˜o fornecera´ um aux´ılio financeiro a` famı´lia caso a
crianc¸a frequente a` escola. Uma das complicac¸o˜es do problema do governo reside na es-
colha do output : o governo deve primar o impacto na frequeˆncia de todas as crianc¸as que
se encontram na extrema pobreza, apenas daquelas em piores condic¸o˜es, ou apenas das
mais favorecidas dentro da populac¸a˜o-alvo?
E´ muito comum nesse tipo de pol´ıtica que o impacto sobre as crianc¸as em piores
condic¸o˜es seja relativamente muito baixo, indicando que para levar essas crianc¸as em par-
ticular para a escola, o aux´ılio deva ser significativamente superior (FILMER; SCHADY,
2011). Neste aˆmbito, o que o governo deveria priorizar: elevar o aux´ılio o suficiente para
colocar todas as crianc¸as na escola ou dar um aux´ılio menor que ja´ garanta um rela-
tivo incremento na frequeˆncia escolar e ter verba para investir em outros projetos, como
infra-estrutura, saneamento ba´sico, hospitais?
Em verdade, existem inu´meros cena´rios poss´ıveis, mas esses ja´ abordam os pontos rele-
vantes dessa discussa˜o: (i) o governo definiu uma varia´vel a ser trabalhada; (ii) deparou-se
com uma situac¸a˜o de escolha entre pol´ıticas eficazes ; (iii) precisou escolher o aˆmbito de
atuac¸a˜o dos instrumentos. O ponto (i) concerne a questa˜o da definic¸a˜o do output de nossa
func¸a˜o de produc¸a˜o educacional. Impreterivelmente, e´ necessa´rio escolher uma varia´vel
com a qual trabalhar, para que a partir dela possamos estabelecer a efica´cia e a eficieˆncia
dos instrumentos existentes.
Hanushek (1986) ressalta que a medida da eficieˆncia das escolas se da´ via o incremento
a` performance me´dia de seus alunos aos menores custos. Entretanto, o mesmo reitera que
uma suposic¸a˜o e´ necessa´ria: “as escolas teˆm por objetivo maximizar a performance estu-
dantil”1011 (HANUSHEK, 1986, p. 1166). Apesar de parecer tautolo´gico, este argumento
e´ fundamental na ana´lise. Brown e Saks (1975) argumentam que ana´lises focando um
objetivo diferente ou incompleto do tido pela instituic¸a˜o escolar podem ser viesadas por
prefereˆncias na˜o-observadas das pro´prias instituic¸o˜es.
O ponto (ii) trata do cerne do debate de eficieˆncia vs efica´cia: eficieˆncia surge quando
ha´ mais de um instrumento eficaz; caso contra´rio, o u´nico instrumento eficaz seria o efi-
ciente. Dessa forma, analisar efica´cia isoladamente pouco resolve o problema central do
governo, o qual precisa escolher a pol´ıtica que lhe garanta maior eficieˆncia. No contexto
10Traduc¸a˜o pro´pria.
11O termo performance estudantil, amplamente utilizado nos estudos educacionais, se refere a desem-
penhos em testes padronizados em termos de nota.
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da func¸a˜o de produc¸a˜o educacional, analisar efica´cia ja´ e´ uma tarefa complexa por va´rias
razo˜es, entre elas: a) os dados dos processos de produc¸a˜o raramente incluem qualidade,
conteu´do, e intensidade da interac¸a˜o aluno-professor e o tempo despendido nas tarefas;
b) existeˆncia de caracter´ısticas endo´genas das instituic¸o˜es escolares de a´rduo acesso ou
coletagem laboriosa; c) o output deveria ser expressado em termos de progresso ou cresci-
mento longitudinal ao inve´s de desempenho em um momento do tempo (VERSTEGEN;
KING, 1998; TODD; WOLPIN, 2003; DEWEY; HUSTED; KENNY, 2000).
A ana´lise da eficieˆncia ainda se torna mais complicada pela necessidade de definic¸a˜o
de um paradigma a se seguir 12 (WORTHINGTON, 2001). Por fim, o ponto (iii) aborda
uma limitac¸a˜o da ana´lise. A efica´cia e, por consequeˆncia, a eficieˆncia de um instrumento
figuram em determinado escopo; por mais que o governo queira usar seus instrumentos
para abarcar diferentes problemas, a decisa˜o deveria se pautar apenas sobre o output
da func¸a˜o de produc¸a˜o. Nos cena´rios descritos, o governo poderia investir em infra-
estrutura, saneamento ba´sico, hospitais; pore´m, a varia´vel de interesse e´ a frequeˆncia
escolar, portanto, dadas as suas restric¸o˜es, a administrac¸a˜o pu´blica deve ver o impacto
sobre a frequeˆncia escolar 13.
Percebe-se que este e´ um debate recorrente, mas que esta´ longe de ser exaustivo.
Contudo, a literatura da economia da educac¸a˜o, com o Coleman report, po˜e em xeque a
efica´cia das pol´ıticas educacionais. Por consequeˆncia, a discussa˜o se centrou na efica´cia,
enquanto que a eficieˆncia teve estudos importantes, mas marginais14 (NASCIMENTO,
2008).
1.3.2 Efica´cia dos insumos
Com a publicac¸a˜o do relato´rio Coleman, surgiu um forte impulso nos estudos envol-
vendo a func¸a˜o de produc¸a˜o educacional com centenas de trabalhos publicados (TODD;
WOLPIN, 2003). Os estudos focaram diferentes insumos, assim sera˜o apresentadas as
estimac¸o˜es divididas pelos insumos utilizados ou pelos insumos que receberam maior des-
taque.
12Na abordagem via func¸a˜o de produc¸a˜o educacional, treˆs sa˜o os paradigmas centrais: (1) abordagem
da fronteira determin´ıstica; (2) abordagem da fronteira estoca´stica; (3) abordagem da programac¸a˜o ma-
tema´tica. Para uma ana´lise detalhada desses paradigmas, ver Fried, Lovell e Schmidt (1993), Charnes et
al. (1993), Battese, Coelli e Rao (1998).
13O fato do governo possuir mu´ltiplos objetivos na˜o deve poluir a ana´lise de eficieˆncia. Caso ele queira
decidir entre as pol´ıticas aquela que seja a mais eficiente em sua a´rea, isso ira´ requerer uma ana´lise dos
efeitos das pol´ıticas sobre seus respectivos resultados isoladamente.
14A complexidade matema´tica e a necessidade de ferramentas computacionais avanc¸adas dos modelos
de fronteira de eficieˆncia sa˜o fatores que contribuiram para uma menor atenc¸a˜o dos estudos de eficieˆncia
dentro da academia.
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1.3.2.1 Gastos por estudante
Uma significante controve´rsia gira em torno deste insumo. Um dos fortes defensores
da func¸a˜o de produc¸a˜o educacional, Eric Hanushek publica uma se´rie de estudos que
afirmam que os paraˆmetros relacionados aos gastos por estudante sa˜o na˜o correlacionados
com a performance estudantil15 (HANUSHEK, 1986, 1994, 2010). Hanushek (1989) avalia
187 estudos (ver tabela 1) e conclui: “na˜o ha´ uma forte ou sistema´tica relac¸a˜o entre gastos
escolares e performance estudantil”16 (HANUSHEK, 1989, p. 47).
Tabela 1: S´ıntese dos coeficientes estimados para insumos escolares de 187 estudos da
func¸a˜o de produc¸a˜o educacional
Estatisticamente Estatisticamente
significante insignificante
Nu´mero de Sinal
Insumos estudos + - Total + - desconhecido
Raza˜o professor/aluno 152 14 13 125 34 46 45
Escolaridade do professor 113 8 5 100 31 32 37
Experieˆncia do professor 140 40 10 90 44 31 15
Sala´rio do professor 69 11 4 54 16 14 24
Gastos por estudante 65 13 3 49 25 13 11
Insumos administrativos 61 7 1 53 14 15 24
Instalac¸o˜es 74 7 5 62 17 14 31
Fonte: ver Hanushek (1989, p. 47, tabela 3).
Retirado de: (HANUSHEK, 1989)
Contudo, va´rios trabalhos que seguiram Hanushek (1989), entre eles Hedges, Laine
e Greenwald (1994), Cooper et al. (1994), Fortune e O’Neil (1994), Verstegen (1994),
Hartman (1994), trazem resultados em prol da importaˆncia de GPE no desempenho edu-
cacional. De fato, Hedges, Laine e Greenwald (1994) detalham problemas com a metodo-
logia de vote counting, a qual foi empregada por Hanushek (1989). Hedges e Olkin (1980)
demonstram que essa metodologia e´ propensa a cometer erros tipo II (aceitar a hipo´tese
nula quando esta e´ falsa) e que a probabilidade de identificar efeitos presentes em todos
os estudos da amostra converge a zero quando o nu´mero de estudos aumenta.
Na˜o apenas, Hedges (1984) e Begg e Berlin (1988) exploram a existeˆncia de vie´s de
selec¸a˜o por parte de processos de publicac¸a˜o, em que estudos que obteˆm resultados estatis-
ticamente significantes teˆm maior probabilidade de serem publicados que outros estudos
ideˆnticos com resultados na˜o significantes. A presenc¸a de tal vie´s poluiria as concluso˜es
de Hanushek (1981, 1986, 1989), ja´ que o me´todo de selec¸a˜o dos estudos avaliados foi feito
exclusivamente para “estimac¸o˜es publicadas em livros ou revistas cient´ıficas com revisa˜o
parita´ria”16 (HANUSHEK, 1989, p. 50).
15Os gastos por estudante tambe´m sa˜o frequentemente referidos como PPE, sigla em ingleˆs para per
pupil expenditure.
16Traduc¸a˜o pro´pria.
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Hedges, Laine e Greenwald (1994), utilizando os mesmos estudos analisados por Ha-
nushek (1989), pore´m com uma metodologia de meta-ana´lise de dados, encontram que
gastos por aluno (GPE) apresentam um efeito positivo e significante sobre o desempenho
educacional; caso o gasto por aluno aumentasse em US$500, haveria um aumento de 0.7
desvio-padra˜o no desempenho educacional. Segundo os autores, “pelos padro˜es de me-
dida de intervenc¸a˜o educacional, esse seria um efeito significante e de grande magnitude”17
(HEDGES; LAINE; GREENWALD, 1994, p. 11).
Cooper et al. (1994), utilizando dados financeiros a n´ıvel do estudante, verificam que
existe um resultado positivo e significante entre gastos por aluno e desempenho educaci-
onal18. Fortune e O’Neil (1994), empregando va´rias correc¸o˜es metodolo´gicas de modo a
tornar a estimac¸a˜o mais robusta, encontram uma relac¸a˜o positiva entre desempenho edu-
cacional e gastos instrucionais19. Gastos instrucionais sa˜o “gastos presentes para ativida-
des diretamente associadas com a interac¸a˜o entre alunos e professores, incluindo sala´rios
e benef´ıcios dos professores, insumos (como livros), e servic¸os instrucionais adquiridos”17
(AUD et al., 2012, p. 309).
Na mesma direc¸a˜o, chegaram Verstegen (1994) e Hartman (1994). Analisando os
efeitos sobre o desempenho educacional de diferenc¸as entre distritos, Hartman (1994)
encontra que distritos que gastam mais em insumos escolares se tornam d´ıspares dos que
gastam menos em termos de desempenho educacional. Analisando os gastos escolares, o
autor constata que os distritos que gastam mais investem em salas com menos alunos,
professores com mais expereˆncia e maiores n´ıveis educacionais, maiores sala´rios para os
professores e maiores gastos com recursos humanos e despesas administrativas.
De maneira mais forte, Verstegen (1994) encontra que os recursos disponibilizados
para a unidade escolar respondem por um terc¸o da variac¸a˜o no desempenho dos testes
de proficieˆncia para matema´tica. O grande diferencial deste estudo e´ a utilizac¸a˜o de
testes de proficieˆncia: “os recursos disponibilizados na˜o sa˜o um preditor significante da
performance dos alunos em testes de desempenho de habilidades ba´sicas, [. . .] enquanto
que para os testes de proficieˆncia, eles sa˜o de magnitude relevante e significantes”17,20
(VERSTEGEN, 1994, p. 130).
17Traduc¸a˜o pro´pria
18Dados de natureza ta˜o espec´ıfica eram incomuns no in´ıcio da de´cada de 90, em geral eles eram
agregados a n´ıvel distrital.
19E´ importante ressaltar as diferenc¸as metodolo´gicas das varia´veis. Os estudos destacados nessa
subsec¸a˜o adotam o valor total gasto na unidade moneta´ria do pa´ıs como varia´vel, sem distinc¸a˜o en-
tre os insumos. Em contraste, outros estudos utilizam va´rias varia´veis, subdividindo os gastos totais em
pequenas categorias (ver tabela 1).
20A diferenc¸a do input em Verstegen (1994) para proficieˆncia e habilidades ba´sicas reside no valor do
teste. O teste utilizado foi o National Assessment of Educational Progress (NAEP), em que a nota de 200
ou menos indica habilidades ba´sicas e de 300 ou mais temos proficieˆncia ou n´ıvel avanc¸ado (VERSTEGEN,
1994, p. 124). Essa categorizac¸a˜o e´ detalhada em Snyder e Hoffman (1991).
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Influenciando grande parte dos estudos anteriores, Baker (1991) critica fortemente
as reviso˜es de Hanushek (1986, 1989) e as pol´ıticas do enta˜o ministro da educac¸a˜o dos
Estados Unidos, William Bennett. Em realidade, Baker (1991) traz uma argumentac¸a˜o
inovadora para o per´ıodo e um ponto essencial para a ana´lise da func¸a˜o de produc¸a˜o
educacional:
[. . .] Pense em custos dos hospitais e pacientes mortos; na˜o seria uma
surpresa encontrar que pacientes que morrem custam mais em termos
de assisteˆncia me´dica do que os curados.[. . .] No´s na˜o argumentar´ıamos
que uma correlac¸a˜o negativa entre custos me´dicos e nu´mero de curas
indica falha me´dica.[. . .] Uma boa escola se assemelha a um bom hospital
em que mais recursos sa˜o direcionados para tratar aqueles que esta˜o
em maior dificuldade - os pacientes mais doentes ou os alunos menos
capazes21 (BAKER, 1991, p. 629).
Baker (1991) vai ale´m, revisa os 65 estudos de Hanushek (1986) e aplica um teste qui-
quadrado para significaˆncia conjunta, o qual aponta uma relac¸a˜o positiva e significante
entre GPE e desempenho escolar. Por fim, o autor conclui: “os dados mostram que
simplesmente jogar dinheiro nas escolas e´ uma estrate´gia eficaz para melhorar a educac¸a˜o;
[. . .] aceitar o efeito de gastos por estudante sobre performance como uma varia´vel aleato´ria
e´ negar que a educac¸a˜o escolar e´ um processo racional”21 (BAKER, 1991, p. 630-631).
Em uma re´plica, Hanushek (1994) questiona a estimac¸a˜o de Hedges, Laine e Gre-
enwald (1994), apontando que nos 25 anos anteriores, o gasto real em educac¸a˜o por estu-
dante havia aumentado em 100% [nos Estados Unidos], enquanto que todas as evideˆncias
dispon´ıveis sugeriam que a performance estudantil havia se mantido constante. Indo
ale´m, Hanushek (1994) ressalta que a combinac¸a˜o de gastos com sala´rios dos professores e
a raza˜o professor-aluno descrevem de maneira significativa os gastos instrucionais, e que os
gastos agregados (GPE) sa˜o compostos por instrucionais e administrativos. Dessa forma,
utilizando os resultados em Hedges, Laine e Greenwald (1994, p. 11, tabela 4), os quais
descrevem que o efeito dos gastos instrucionais e´ baixo enquanto que os gastos agregados
teˆm efeitos importantes, Hanushek (1994) critica os argumentos de Baker (1991), Hedges,
Laine e Greenwald (1994) ao questionar se a melhor forma de melhorar a educac¸a˜o seria
aumentando gastos administrativos (HANUSHEK, 1994).
Nos anos 2000, esse debate conhece uma se´rie de artigos que trazem evideˆncias con-
tundentes da importaˆncia dos insumos escolares, inclusive GPE, sobre a performance
estudantil22. Dewey, Husted e Kenny (2000) argumentam que a falta de consisteˆncia nas
estimac¸o˜es dos efeitos dos insumos educacionais e´ devido a problemas de especificac¸a˜o.
Recorrendo aos estudos analisados por Hanushek (1986, 1989, 1994), os autores delineam
a questa˜o da especificac¸a˜o: cerca de dois-terc¸os de todos os estudos envolvendo a func¸a˜o
21Traduc¸a˜o pro´pria
22Ver Dewey, Husted e Kenny (2000), Todd e Wolpin (2003), Steele, Vignoles e Jenkins (2007),
Bre´ssoux, Kramarz e Prost (2009), Holmlund, McNally e Viarengo (2010)
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de produc¸a˜o educacional incluem renda familiar como varia´vel explicativa. Nas palavras
dos autores: “pais que demandam melhores escolas vivem em distritos que possuem me-
lhores escolas. Assim, colocar renda familiar como varia´vel independente juntamente com
insumos escolares confunde a equac¸a˜o de oferta com demanda, ja´ que a renda familiar
determina onde os pais ira˜o residir”23 (DEWEY; HUSTED; KENNY, 2000, p. 28).
Seguindo uma metodologia similar a feita em Hedges, Laine e Greenwald (1994),
Dewey, Husted e Kenny (2000) classificam uma se´rie de 127 estudos em bons e maus
estudos levando em considerac¸a˜o a utilizac¸a˜o de renda familiar como varia´vel independente
e/ou a auseˆncia de varia´veis relacionadas a` influeˆncia familiar. Com essa categorizac¸a˜o, os
autores almejam mostrar que os “bons estudos” sa˜o mais propensos a encontrar insumos
escolares que de fato potencializam a performance educacional.
92 publicac¸o˜es foram classificadas como “maus estudos”: 85 delas incluiam renda
familiar como varia´vel explicativa e as outras 7 na˜o tinham qualquer varia´vel de influeˆncia
familiar. Os resultados esta˜o contidos na tabela 2: como era esperado, os “bons estudos”
foram 39% mais frequentemente significantes, ou seja, as publicac¸o˜es sob especificac¸a˜o
correta eram mais prova´veis de encontrar insumos escolares como sendo significantes com
o sinal desejado.
Na˜o apenas, com excec¸a˜o de tamanho da escola, todos os outros insumos mostram-se
significantes, rejeitando a hipo´tese B de que sa˜o negativos (insumos que sa˜o “males”) e
aceitando a hipo´tese A de que sa˜o realmente insumos. Em outras palavras, combinando
os resultados de ambas as hipo´teses, ha´ forte evideˆncia de que os recursos escolares poten-
cializam o aprendizado para ambas as categorias (DEWEY; HUSTED; KENNY, 2000).
Indo ale´m, Dewey, Husted e Kenny (2000) mostram que a inclusa˜o de renda familiar na
regressa˜o traz severos problemas de especificac¸a˜o e que diminue fortemente a conclusa˜o
de que os insumos escolares sa˜o significantes. Fazendo uso das notas do exame SAT24
juntamente com as informac¸o˜es dos candidatos, ambas divulgadas pela ETS25 em 37
estados americanos, os autores testam a importaˆncia dos insumos escolares com e sem a
inclusa˜o da renda familiar como varia´vel independente.
Os insumos escolares proveˆm de dados estaduais apenas para educac¸a˜o pu´blica. A
maior parte desses dados foi retirada de Digestion of educational statistics (1991), como
raza˜o aluno-professor, experieˆncia do professor, escolaridade do professor, a raza˜o dos
sala´rios dos professores em relac¸a˜o a` me´dia estadual (sala´rio rel) e os gastos por estudante.
As equac¸o˜es (1), (4) e (7) sa˜o os modelos bem especificados: educac¸a˜o dos pais e´ inclu´ıda
e renda real per capita e´ exclu´ıda. As equac¸a˜o (2), (5) e (8) incluem ambas as varia´veis
23Traduc¸a˜o pro´pria.
24Sigla em ingleˆs para teste padra˜o de admissa˜o a` Universidade (Scholastic assessment test).
25Sigla em ingleˆs para servic¸o de avaliac¸a˜o educacional (Educational testing service).
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Tabela 2: Meta re-ana´lise: testes qui-quadrado invertidos de Fisher baseados em 90% dos
resultados, testando signifiaˆncia dos recursos escolares em grupos de bons e maus estudosa
Bons estudos Maus estudos
Nu´mero Significaˆncia Nu´mero Significaˆncia
de estudos conjunta de estudos conjunta
(1) (2) (3) (4)
A: caso positivo (H0 ∶ β ≤ 0)
Escolaridade do professor 10 0.003 41 0.000
Experieˆncia do professor 17 0.000 34 0.000
Sala´rio do professor 0 19 0.000
Outras caracter´ısticas do professor 7 0.000 48 0.000
Raza˜o professor-aluno 15 0.000 35 0.000
Gastos por aluno 11 0.000 21 0.000
Tamanho da escola 20 0.000 253 0.392
Total 80 0.000 253 0.000
B: caso positivo (H0 ∶ β ≥ 0)
Escolaridade do professor 10 0.939 41 0.563
Experieˆncia do professor 17 0.476 34 0.999
Sala´rio do professor 0 19 0.645
Outras caracter´ısticas do professor 7 0.999 48 0.999
Raza˜o professor-aluno 15 0.839 35 0.976
Gastos por aluno 11 0.997 21 0.999
Tamanho da escola 20 0.000 253 0.000
Total 80 0.178 253 0.000
Fonte: ver Dewey, Husted e Kenny (2000, p. 43, Empirical studies used).
Retirado de: (DEWEY; HUSTED; KENNY, 2000, p. 34, tabela 4)
a5% dos resultados positivos e negativos mais significantes foram exclu´ıdos.
no modelo; por fim, (3), (6) e (9) trazem os modelos apenas com renda real per capita
(ver tabela 3).
O principal resultado deste estudo esta´ nos efeitos encontrados para os insumos es-
colares: sala´rio relativo do professor, escolaridade do professor, raza˜o aluno-professor e
gastos por estudante diminuem a` medida que o modelo fica “pior” especificado e chegam
a trocar de sinal no caso cla´ssico da literatura, quando se inclui renda familiar no lugar de
recursos familiares. Da mesma maneira comportam-se os n´ıveis de significaˆncia, de modo
que o peso relativo dos recursos escolares cai quanto pior a especificac¸a˜o do modelo.
1.3.2.2 Escolaridade do professor
Ao deparar-se com esse insumo, a primeira complicac¸a˜o aflora pela maneira de men-
surar. Como medir a educac¸a˜o de um professor? Poucos sa˜o os estudos que analisam
basicamente o nu´mero de anos que o professor estudou. Em geral, os t´ıtulos que o pro-
fessor possui sa˜o mais abordados: Ferguson (1991), Ferguson e Ladd (1996) utilizam a
proporc¸a˜o de professores com mestrado e a nota do exame ACT26; Monk (1994) se va-
26Sigla em ingleˆs para avaliac¸a˜o universita´ria americana (American College Testing).
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Tabela 3: Regresso˜es via MQO da func¸a˜o de produc¸a˜o educacional para pool de dados
estaduais
Varia´veis independentes (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) (8) (9)
Intercepto 6.987 5.951 5.829 7.075 6.181 5.905 6.257 5.974 5.965
(44.4) (31.6) (22.7) (49.2) (32.5) (22.7) (43.6) (33.6) (24.6)
Educac¸a˜o dos pais 0.2 0.135 - 0.2 0.163 - 0.16 0.149 -
(17.2) (7.98) (17.5) (13.8) (15.5) (13.5)
Negros -0.01 -0.012 -0.014 -0.009 -0.01 -0.013 -0.01 -0.01 -0.012
(8.32) (10.7) (9.48) (7.63) (9.21) (8.83) (9.2) (9.59) (8.88)
Gini renda familiar -0.116 -0.08 -0.072 -0.113 -0.095 -0.09 -0.106 -0.097 -0.088
(4.74) (3.67) (2.44) (4.6) (4.16) (2.89) (4.83) (4.43) (2.97)
Escola pu´blica -0.072 -0.039 -0.026 -0.073 -0.041 -0.015 0.078 -0.061 -0.037
(6.58) (3.74) (1.84) (6.91) (3.75) (1.04) (8.11) (5.3) (2.35)
Ingleˆs -0.066 -0.033 -0.055 -0.037 -0.002 0.002 0.018 0.023 0.023
(2.36) (1.31) (1.63) (1.41) (0.07) (0.05) (0.75) (0.97) (0.7)
Matema´tica -0.011 0.009 0.046 -0.026 -0.007 0.032 0.008 0.012 0.03
(0.87) (0.84) (3.07) (2.06) (0.6) (2.0) (0.75) (1.12) (2.09)
Grande escola 0.0022 0.0012 0.0007 0.0024 0.0014 0.0004 0.0021 0.0015 0.0011
(4.09) (2.55) (1.02) (4.77) (2.84) (0.56) (4.56) (3.15) (1.64)
Raza˜o aluno-professor -0.056 -0.033 0.0114 -0.075 -0.05 -0.007 - - -
(5.51) (3.53) (0.96) (7.23) (5.41) (0.56)
Experieˆncia do professor 0.018 0.03 0.0488 - - - - - -
(2.31) (4.31) (5.2)
Escolaridade do professor 0.0084 0.0077 -0.003 - - - - - -
(1.8) (1.88) (0.56)
Sala´rio rel do professor - - - 0.04 0.017 -0.008 - - -
(2.62) (1.21) (0.43)
Gastos por estudante - - - - - - 0.053 0.041 0.03
(10.2) (6.05) (3.29)
Renda real per capita - 0.079 0.141 - 0.067 0.134 - 0.033 0.1
(8.09) (12.0) (6.51) (10.7) (2.63) (6.25)
Participac¸a˜o -0.031 -0.046 -0.077 -0.033 -0.045 -0.078 -0.04 -0.044 -0.08
(12.0) (15.7) (31.7) (12.5) (14.8) (30.1) (15.9) (14.8) (31.6)
R2 ajustado 0.934 0.95 0.907 0.934 0.945 0.895 0.945 0.946 0.9
Nº de observac¸o˜es 222 222 222 222 222 222 222 222 222
Estat´ıstica t em pareˆnteses
Fonte: Educational Testing Service (ETS)
Retirado de: (DEWEY; HUSTED; KENNY, 2000, p. 40, tabela 7)
lida de cursos de especializac¸a˜o, mestrado e doutorado; Dewey, Husted e Kenny (2000) e
Darling-Hammond (2000) tomam a proporc¸a˜o dos professores com mestrado.
Novamente, ha´ um debate relativamente forte sobre a importaˆncia da escolaridade
dos professores. Um estudo de destaque pelo tamanho e completude dos dados foi desen-
volvido por Ferguson (1991). O autor encontra que maiores investimentos na qualidade
dos professores esta˜o relacionados fortemente com a performance educacional em teste
realizado no Texas. A qualidade dos professores, mensurada via experieˆncia profissional,
n´ıvel educacional e performance no teste estadual de recertificac¸a˜o, respondia por um
quarto a um terc¸o da variac¸a˜o total das notas entre os alunos (FERGUSON, 1991).
Por outro lado, o relato´rio “Meeting the highly qualified teachers challenge” publi-
cado pelo “U.S. Department of Education” em 2002 gerou grande poleˆmica ao afirmar
que escolaridade e certificac¸a˜o do professor na˜o esta˜o relacionados com a sua efica´cia (US
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Department of Education, Office of Postsecondary Education, Office of Policy Planning
and Innovation, 2002, p. 8). O relato´rio vai ale´m, afirmando “evideˆncias cient´ıficas ques-
tionam a importaˆncia de cursar uma escola de pedagogia [. . .] Um estudo feito por Dan
Goldhaber e Dominic Brewer encontra que na˜o ha´ diferenc¸a significante entre professores
que obtiveram treinamentos convencionais e aqueles que receberam um diploma de pe-
dagogia”27 (US Department of Education, Office of Postsecondary Education, Office of
Policy Planning and Innovation, 2002, p. 8).
Em uma re´plica, Darling-Hammond e Youngs (2002) questionam toda a fundamentac¸a˜o
do relato´rio e trazem evideˆncias de que a certificac¸a˜o e o treinamento sa˜o extremamente
importantes para o desempenho educacional. Mais ainda, os autores apontam falhas na
interpretac¸a˜o do artigo de Goldhaber e Brewer por parte do estudo do “U.S. Depart-
ment of Education”: “os autores encontram efeitos significantes para professores com
certificac¸a˜o na a´rea que lecionam contra aqueles que na˜o possuem ou possuem em outra
a´rea”27 (DARLING-HAMMOND; YOUNGS, 2002, p. 16) . De fato, Goldhaber e Brewer
(2000) encontram:
[. . .] Em matema´tica, evidenciamos que alunos de professores que na˜o
sa˜o certificados, possuem certificado de outras ar´eas ou sa˜o certificados
por uma escola privada obteˆm um desempenho inferior a`queles com
professores certificados, sejam esses certificados padro˜es, probato´rios ou
emergenciais. Mais concretamente, ter professores com um certificado
padra˜o em matema´tica ao inve´s de um certificado de escola privada ou
fora da a´rea lecionada resulta em um aumento de pelo menos 1.3 ponto
no teste de matema´tica. Isso e´ o equivalente a cerca de 10% de desvio-
padra˜o dos testes de alunos da 12ª se´rie (3º ano do Ensino Me´dio),
um pouco mais que o impacto de ter um professor com mestrado ou
equivalente em matema´tica27 (GOLDHABER; BREWER, 2000, p. 139).
Rivkin, Hanushek e Kain (2005) suportam as evideˆncias de Darling-Hammond e
Youngs (2002), encontrando que pelo menos 7% da variaˆncia total em ganhos nos testes de
desempenho escolar e´ devida a diferenc¸as em professores. Entretanto, os autores na˜o atri-
buem essas diferenc¸as diretamente a` escolaridade do professor. Segundo os autores, “uma
pequena parte da variac¸a˜o em qualidade do professor e´ explicada por caracter´ısticas ob-
serva´veis como escolaridade e experieˆncia” (RIVKIN; HANUSHEK; KAIN, 2005, p. 417).
Na˜o apenas, “[. . .] consistente com trabalhos anteriores, ha´ pouca ou nenhuma evideˆncia
que um diploma de mestrado aumenta a qualidade de lecionar”27 (RIVKIN; HANUSHEK;
KAIN, 2005, p. 449).
Na direc¸a˜o oposta, Ferguson e Ladd (1996), utilizando dados a n´ıvel distrital e intra-
classe de escolas do Alabama, encontram que a qualidade dos professores e o tamanho das
salas de aula afetam o aprendizado dos estudantes. Ambas as varia´veis que representam
27Traduc¸a˜o pro´pria.
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escolaridade do professor sa˜o extremamente significantes e com o sinal esperado (profes-
sores com mestrado e nota ACT do professor), inclusive quando colocadas proxies do
desempenho anterior dos alunos (notas em interpretac¸a˜o e matema´tica na 3ª e 4ª se´ries)
(ver tabela 4).
Tabela 4: Regressa˜o dos determinantes das notas de matema´tica dos alunos da 8ª e 9ª
se´ries in 127 distritos do Alabamaa,b
Tamanho da turma linear Tamanho da turma na˜o linear
Varia´veis
Sem notas para Com notas para Sem notas para Com notas para
3ª e 4ª se´ries 3ª e 4ª se´ries 3ª e 4ª se´ries 3ª e 4ª se´ries
Nota ACT do professor 0.251∗∗ 0.223∗∗ 0.278∗∗ 0.248∗∗
(3.38) (3.19) (3.60) (3.47)
Professores com mestrado (%) 2.442∗∗ 1.430∗∗ 2.326∗∗ 1.172
(2.96) (1.81) (2.71) (1.44)
Professores com 5 ou mais 0.754 0.859 1.13 1.236
anos de experieˆncia (0.77) (0.96) (1.13) (1.34)
Tamanho da turma (me´dia) -0.086∗∗ -0.078∗∗ - -
(2.98) (2.94)
Tamanho da sala
Mais de 26 - - base base
25-25.9 - - 0.355∗∗ 0.349∗∗
(1.95) (2.11)
24-24.9 - - 0.383∗∗ 0.444∗∗
(2.06) (2.63)
Menos de 24 - - 0.460∗∗ 0.489∗∗
(2.76) (3.24)
Notas em interpretac¸a˜o - 0.319∗ - 0.330∗
na 3ª e 4ª se´ries (1.72) (1.77)
Notas em matema´tica - 0.187 0.209∗
na 3ª e 4ª se´ries (1.58) (1.76)
Estat´ıstica t em pareˆnteses∗∗ p < 0.05, ∗ p < 0.10
Fonte: Educational Testing Service (ETS)
Retirado de: (FERGUSON; LADD, 1996, p. 294, tabela 8A-2)
aA tabela na˜o esta´ completa, apenas as varia´veis de interesse foram colocadas.
bRegressa˜o estimada via mı´nimos quadrados ponderados (MQP).
Na mesma direc¸a˜o chega Monk (1994), em que professores mais preparados nas
mate´rias em que lecionam exibem alunos com melhores desempenhos. Segundo o au-
tor: “[. . .] uma boa compreensa˜o da sua a´rea de ensino e´ uma condic¸a˜o necessa´ria mas
na˜o suficiente para a efica´cia no exerc´ıcio de professor”28 (MONK, 1994, p. 142). Olhando
a tabela 3, e´ n´ıtido que as evideˆncias em Dewey, Husted e Kenny (2000) tambe´m apon-
tam para a escolaridade do professor como um diferencial, novamente sendo fortemente
impactada por uma especificac¸a˜o ruim do modelo.
1.3.2.3 Experieˆncia do professor
Este insumo e´ fruto de uma das maiores controve´rsias, debates e questionamentos
dentro da literatura. Se definir escolaridade do professor ja´ e´ uma tarefa dif´ıcil, definir
28Traduc¸a˜o pro´pria.
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experieˆncia e´ ainda mais. O modo intuitivo de mensurar apenas os anos em que o pro-
fessor lecionou claramente na˜o rendeu bons resultados. No estudo de Ferguson e Ladd
(1996), a presenc¸a de professores com 5 ou mais anos de experieˆncia na˜o e´ estatisticamente
significante, com estat´ısticas t nem pro´ximas do valor cr´ıtico de 5% de confianc¸a (1.96)
(ver tabela 4).
No artigo de Dewey, Husted e Kenny (2000), o problema e´ mais grave. A experieˆncia
do professor foi o u´nico insumo escolar que na˜o perdeu significaˆncia com a piora da espe-
cificac¸a˜o (ver tabela 3). Isso e´ problema´tico pela falta de recursos teo´ricos que expliquem
tal fato: sera´ que a experieˆncia adquirida ao longo dos anos de ensino e´ ta˜o importante que
a especificac¸a˜o ruim canaliza os efeitos para esse insumo; ou talvez exista um problema
de endogeneidade forte que puxa o efeito dos outros insumos para si?
Na˜o ha´ uma resposta, ainda, e os avanc¸os na literatura se deram de outras maneiras.
Bre´ssoux, Kramarz e Prost (2009) utilizam o treinamento recebido pelos professores inici-
antes, o qual e´ interpretado como uma proxy de experieˆncia. Os autores se beneficiam de
um erro de previsa˜o do ministe´rio de educac¸a˜o franceˆs no nu´mero de professores contra-
tados no in´ıcio da de´cada de 1990: o nu´mero de candidatos selecionados foi muito abaixo
do necessa´rio, sendo emergencial a contratac¸a˜o de professores que na˜o haviam recebido
treinamento.
Os autores enta˜o eliminam da amostra todos os professores ‘experientes’, deixando
apenas os entrantes. Dentre os remanescentes, o estudo foca no efeito que o treinamento
possui no desempenho educacional dos alunos. Primeiramente os autores verificam que
na˜o ha´ diferenc¸as no perfil das turmas lecionadas pelos professores entrantes com e sem
treinamento. Em seguida, os autores dividem as turmas em quartis segundo o rendimento
e testam o efeito do treinamento (ver tabela 5).
Para matema´tica, os efeitos foram significantes e com o sinal esperado para todos os
quartis, com excec¸a˜o dos alunos de pior rendimento. Ja´ para interpretac¸a˜o, o treinamento
na˜o fez qualquer diferenc¸a. Neste ponto e´ importante ressaltar a questa˜o do tipo de dado
utilizado. O estudo segue um design ‘quasi-experimental’: por um falha de previsa˜o,
alguns alunos receberam professores sem treinamento, e assim as famı´lias esta˜o livres
para ‘reagir’ a` pol´ıtica. Dessa forma, o efeito encontrado e´ um policy effect, va´lido para
essa populac¸a˜o.
E´ importante enfatizar esse ponto pela questa˜o peculiar do treinamento ser bene´fico
para matema´tica e irrelevante para interpretac¸a˜o. E´ poss´ıvel que o treinamento tenha
mais foco em matema´tica, ou talvez a dida´tica para interpretac¸a˜o seja diferente. De
fato, melhor na˜o fazer diferenc¸a a ser prejudicial, mas e´ poss´ıvel que em locais onde
interpretac¸a˜o seja uma mate´ria de ensino mais preca´rio o treinamento seja eficaz. A
literatura tambe´m aponta que o desempenho em interpretac¸a˜o esta´ fortemente relacionado
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ao ambiente familiar (STEELE; VIGNOLES; JENKINS, 2007).
Tabela 5: Regressa˜o das notas finais dos alunos com professores entrantes: efeitos dife-
renciais de treinamento
Varia´veis dependentes:
Notas finais Notas finais
em intepretac¸a˜o em matema´tica
Professor treinado e aluno com baixo rendimento 0.053 0.119
(0.085) (0.097)
Professor treinado e aluno com me´dio baixo rendimento 0.023 0.269∗∗
(0.082) (0.097)
Professor treinado e aluno com me´dio alto rendimento 0.022 0.271∗∗
(0.082) (0.097)
Professor treinado e aluno com alto rendimento 0.098 0.334∗∗
(0.086) (0.099)
Outras varia´veis Sim Sim
Efeitos de turma Sim Sim
Nu´mero de alunos 1605 1569
Nu´mero de turmas 98 96
Erros-padra˜o em pareˆnteses∗∗ p < 0.05, ∗ p < 0.10
Fonte: Ministe`re de l’E´ducation nationale
Retirado de: (BRE´SSOUX; KRAMARZ; PROST, 2009, p. 555, tabela 5)
Por outro lado, Hanushek (1994), Rivkin, Hanushek e Kain (2005) argumentam que
determinar experieˆncia como um fator relevante no desempenho educacional e´ complicado.
Segundo os autores: “Aparenta existir ganhos importantes na qualidade do ato de ensino
no primeiro ano de experieˆncia e alguns pequenos nos anos subsequentes [. . .] ha´ pouca
evideˆncia que benef´ıcios continuem apo´s os primeiros treˆs anos”29 (RIVKIN; HANUSHEK;
KAIN, 2005, p. 449) (ver tabela 6).
Contudo, a existeˆncia dos ganhos em anos iniciais e´ uma evideˆncia da importaˆncia da
experieˆncia. Indo ale´m, e´ razoa´vel concluir que as escolas na˜o precisam buscar professores
com anos de experieˆncia e que por consequeˆncia custam mais a` instituic¸a˜o; contratar
aqueles com alguma experieˆncia ja´ traz ganhos sens´ıveis, principalmente em matema´tica
(ver tabela 6). Note que essa conclusa˜o esta´ amparada pelos resultados de Bre´ssoux,
Kramarz e Prost (2009), ja´ que o treinamento se mostrou eficaz, pelo menos para o curso
de matema´tica (ver tabela 5).
1.3.2.4 Raza˜o professor-aluno
A raza˜o professor-aluno foi um dos maiores meios utilizados pelas pol´ıticas educaci-
onais americanas, muito debatida na literatura econoˆmica mas amplamente vista como
um insumo importante para o aprendizado na a´rea pedago´gica. Va´rios desses projetos
educacionais foram analisados na literatura, com especial enfoque no aumento da raza˜o
29Traduc¸a˜o pro´pria.
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Tabela 6: Efeitos das caracter´ısticas dos professores e escolas no desempenho escolar de
alunos da 4ª a 7ª se´rie em matema´tica e intepretac¸a˜oa
Efeitos fixos Efeitos fixos Efeitos fixos para
Sem efeitos para aluno para aluno e aluno, escola-por-ano
fixos e escola escola-por-ano e escola-por-se´rie
1. Matema´tica
Tamanho da sala
4ª se´rie -0.0049∗∗ -0.0106∗∗ -0.0107∗∗ n.a.
(0.0023) (0.0040) (0.0037)
5ª se´rie -0.0043∗∗ -0.0085∗∗ -0.0081∗∗ -0.0055∗∗
(0.0010) (0.0017) (0.0024) (0.0018)
6ª se´rie -0.0014 -0.0037∗∗ -0.0041∗∗ -0.0027∗∗
(0.0010) (0.0017) (0.0020) (0.0013)
7ª se´rie 0.0002 0.0025 0.0032 0.0011
(0.0009) (0.0020) (0.0024) (0.0023)
Experieˆncia
Proporc¸a˜o 0 ano -0.085∗∗ -0.103∗∗ -0.128∗∗ -0.073∗∗
(0.012) (0.021) (0.028) (0.023)
Proporc¸ao 1 ano -0.043∗∗ -0.066∗∗ -0.055∗∗ -0.002
(0.013) (0.022) (0.028) (0.023)
Proporc¸a˜o 2 anos -0.018 -0.045∗∗ -0.055∗ -0.002
(0.013) (0.021) (0.030) (0.022)
Proporc¸a˜o 3 a 5 anos -0.012 -0.031∗ -0.030 -0.017
(0.010) (0.018) (0.022) (0.018)
Escolaridade
Proporc¸a˜o de professores -0.025∗∗ -0.018 -0.023 -0.021
com mestrado (0.009) (0.017) (0.021) (0.020)
2. Intepretac¸a˜o
Tamanho da sala
4ª se´rie −0.0031* −0.0090** −0.0092** n.a.
(0.0017) (0.0031) (0.0029)
5ª se´rie 0.0000 −0.0033** −0.0032* −0.0043**
(0.0007) (0.0012) (0.0018) (0.0016)
6ª se´rie 0.0021** 0.0000 −0.0003 −0.0021
(0.0009) (0.0013) (0.0019) (0.0013)
7ª se´rie −0.0046** −0.0022 −0.0028 −0.0013
(0.0008) (0.0017) (0.0024) (0.0020)
Experieˆncia
Proporc¸a˜o 0 ano −0.041** −0.045** −0.064** −0.026
(0.010) (0.019) (0.023) (0.021)
Proporc¸a˜o 1 ano −0.037** −0.042** −0.070** −0.002
(0.010) (0.018) (0.023) (0.020)
Proporc¸a˜o 2 anos −0.004 −0.006 −0.018 0.002
(0.010) (0.019) (0.025) (0.020)
Proporc¸a˜o 3 a 5 anos 0.001 0.014 0.002 0.018
(0.009) (0.015) (0.020) (0.017)
Escolaridade
Proporc¸a˜o de professores −0.014** −0.004 0.001 0.010
com mestrado (0.007) (0.014) (0.018) (0.017)
Erros-padra˜o em pareˆnteses∗∗ p < 0.05, ∗ p < 0.10
Fonte: UTD Texas Schools Project
Retirado de: (RIVKIN; HANUSHEK; KAIN, 2005, p. 444–445, tabela VII)
aS´ımbolos de significaˆncia adicionados.
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professor-aluno30. Durante a de´cada de 1990, de um lado estavam os autores que con-
cordavam com Hanushek (1986, 1989, 1989) e aqueles que acreditavam na efica´cia do
insumo Finn e Achilles (1990), Ferguson (1991), Hedges, Laine e Greenwald (1994), Hart-
man (1994), Verstegen (1994), Murnane e Levy (1996), Achilles (1996), Ferguson e Ladd
(1996), Verstegen e King (1998).
A partir dos anos 2000, a literatura foi avanc¸ando e um consenso comec¸ou a se for-
mar. Dewey, Husted e Kenny (2000) encontram n´ıtidos efeitos esperados da raza˜o aluno-
professor: para as equac¸o˜es (1) e (4) o efeito e´ negativo como esperado e muito significante,
t = 5.51 e t = 7.23 respectivamente; a` medida que a especificac¸a˜o deteriora, equac¸o˜es (2),
(3), (5) e (6), o coeficiente perde significaˆncia, sendo na˜o significante (em (6)) e trocando
de sinal em (3) 31 (ver tabela 3).
Em contrapartida, Rivkin, Hanushek e Kain (2005), apesar de encontrarem efeitos
para o tamanho da sala, sa˜o ce´ticos alegando que o efeito e´ modesto e cai a` medida que os
alunos progridem na escola. Entretanto, ao analisar a tabela 6, para matema´tica o efeito
se dissipa apenas na u´ltima se´rie analisada, ou seja, por treˆs anos (4ª, 5ª e 6ª se´ries) os
efeitos sa˜o significantes, com o sinal desejado e uma magnitude modesta. Na˜o apenas,
como citado em Rivkin, Hanushek e Kain (2005), os efeitos fixos tendem a exacerbar os
erros de medida, de modo que a estimac¸a˜o ainda pode estar subestimada (ver tabela 6).
Uma forte evideˆncia da contribuic¸a˜o da raza˜o professor-aluno ao desempenho educa-
cional esta´ em Steele, Vignoles e Jenkins (2007). Os autores utilizam uma estimac¸a˜o via
equac¸o˜es simultaˆneas para corrigir os problemas de endogeneidade da alocac¸a˜o de recursos
educacionais. Fazendo uso de uma grande base de dados de alunos britaˆnicos aos 14 anos,
o estudo almeja estimar o efeito dos recursos sobre o desempenho dos estudantes entre os
11 e 14 anos.
Na˜o apenas, Steele, Vignoles e Jenkins (2007) desejam comparar o vie´s que a endo-
geneidade gera quando assumimos que ela na˜o existe: “modelo padra˜o multin´ıvel” na
tabela 7. Os resultados sa˜o extremamente significantes, inclusive para alguns cursos no
modelo com vie´s. Novamente, para ingleˆs (assim como para interpretac¸a˜o na tabela 5),
na˜o ha´ efeito, pois as varia´veis do modelo para ingleˆs sa˜o exo´genas (STEELE; VIGNOLES;
JENKINS, 2007, p 813, tabela 4). Para o caso espec´ıfico de ingleˆs, o efeito dos recur-
sos escolares e´ menor devido a uma maior importaˆncia do ambiente familiar (STEELE;
VIGNOLES; JENKINS, 2007).
Ale´m disso, os coeficientes do modelo multin´ıvel padra˜o sa˜o bastante subestimados
30Ver Ferguson (1991), Murnane e Levy (1996), Ferguson e Ladd (1996), Achilles (1996), Dewey,
Husted e Kenny (2000).
31Quando mensuramos raza˜o aluno-professor, quanto maior significa menos professor por aluno, por-
tanto pior para o desempenho educacional. Assim quando utilizada raza˜o aluno-professor, o sinal esperado
e´ negativo.
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Tabela 7: Efeitos estimados dos recursos escolares sobre o desempenho dos alunos aos 14
anosa,b
Resultados para o modelo Resultado para o modelo
padra˜o multin´ıvel de equac¸o˜es simultaˆneas
Curso Coeficiente Erro-Padra˜o Coeficiente Erro-Padra˜o
Gastos por estudante
Matema´tica 0.0081∗∗ 0.0037 0.0224∗∗∗ 0.0037
Cieˆncias 0.0084∗ 0.0043 0.0695∗∗∗ 0.0043
Ingleˆs −0.0177∗∗∗ 0.0076 −0.0273∗∗∗ 0.0076
Raza˜o aluno-professor
Matema´tica −0.0056∗ 0.0030 −0.1262∗∗∗ 0.0030
Cieˆncias −0.0097∗∗∗ 0.0034 −0.1679∗∗∗ 0.0034
Ingleˆs −0.0040 0.0061 −0.0502∗∗∗ 0.0062∗∗∗ p < 0.01, ∗∗ p < 0.05, ∗ p < 0.10
Fonte: NPDB-PLASC
Retirado de: (STEELE; VIGNOLES; JENKINS, 2007, p. 815, tabela 6)
aS´ımbolos de significaˆncia adicionados.
bDesconsiderar as estimac¸o˜es para ingleˆs sob o modelo de equac¸o˜es simultaˆneas, pois na˜o ha´ endogeneidade.
quando comparados aos do modelo de equac¸o˜es simultaˆneas. Levando em considerac¸a˜o
que o estudo de Steele, Vignoles e Jenkins (2007) e´ o primeiro a empregar a te´cnica de
equac¸o˜es simultaˆneas para controlar endogeneidade, e´ plaus´ıvel concluir que os efeitos
encontrados em estudos anteriores sa˜o subestimados.
Indo ale´m, as concluso˜es deste estudo reforc¸am as concluso˜es apontadas para os gastos
por estudante. Assim como para raza˜o professor-aluno, o efeito do GPE para matema´tica
e cieˆncias aumenta significativamente quando controlado para endogeneidade, ganhando
significaˆncia em todos os casos (ver tabela 7).
Com resultados bem semelhantes, Bre´ssoux, Kramarz e Prost (2009) encontram efeitos
significantes para o tamanho da sala, quem em u´ltima instaˆncia traduz a relac¸a˜o professor-
aluno. Diferentemente de Steele, Vignoles e Jenkins (2007), o estudo encontra resultados
significantes para as notas em matema´tica e intepretac¸a˜o (ver tabela 8).
1.3.2.5 Sala´rio relativo do professor, instalac¸o˜es, gastos administrativos e ta-
manho da escola
Essa subsec¸a˜o abrange os insumos restantes. Pore´m, este estudo priorizou os insumos
apresentados anteriormente levando em considerac¸a˜o o modelo estimado no cap´ıtulo 3.
Dessa forma, perpassa-se de forma resumida pela contribuic¸a˜o de cada um dos recursos
em questa˜o32.
32Para interessados em sala´rio relativo do professor: ver Hanushek, Kain e Rivkin (1999), Figlio
(2001), Gupta, Tiongson e Verhoeven (1999), Asadullah (2006); em tamanho da escola: ver Ehrenberg e
Brewer (1994), Bre´ssoux, Kramarz e Prost (2009); em instalac¸o˜es: ver Greenwald, Hedges e Laine (1996),
Earthman, Lemasters et al. (1996), Uline e Tschannen-Moran (2008), Soares e Sa´tyro (2008); em gastos
administrativos: ver Wenglinsky (1997), Verstegen e King (1998).
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Tabela 8: Regressa˜o das notas finais dos alunos com professores entrantes: efeitos dife-
renciais do tamanho da sala
Varia´veis dependentes:
Notas finais Notas finais
em intepretac¸a˜o em matema´tica
Tamanho da sala e alunos de baixo rendimento 0.022∗∗ 0.035∗∗
(0.009) (0.010)
Tamanho da sala e alunos de me´dio baixo rendimento 0.026∗∗ 0.028∗∗
(0.009) (0.010)
Tamanho da sala e alunos de me´dio alto rendimento 0.027∗∗ 0.027∗∗
(0.009) (0.010)
Tamanho da sala e alunos de alto rendimento 0.027∗∗ 0.024∗∗
(0.009) (0.010)
Outras varia´veis Sim Sim
Efeitos de turma Sim Sim
Nu´mero de alunos 1605 1569
Nu´mero de turmas 98 96
Erros-padra˜o em pareˆnteses∗∗ p < 0.05, ∗ p < 0.10
Fonte: Ministe`re de l’E´ducation nationale
Retirado de: (BRE´SSOUX; KRAMARZ; PROST, 2009, p. 557, tabela 6)
Evideˆncias contra´rias a` importaˆncia de todos os insumos sa˜o apresentadas em Ha-
nushek (1989) (ver tabela 1). Mais recentemente, Ha¨kkinen, Kirjavainen e Uusitalo
(2003) encontram que gastos com professores na˜o impactam a performance dos alunos
na Finlaˆndia. Por outro lado, Kingdon e Teal (2007) encontram que escolas privadas
atingem melhores resultados acadeˆmicos relacionando o sala´rio do professor com a per-
formance de seus alunos:
[. . .] Ha´ evideˆncia de uma causalidade do sala´rio do professor para com a
performance de seus alunos. Consideramos duas poss´ıveis interpretac¸o˜es
para esse resultado. A mais popular explicac¸a˜o e´ que sala´rios sa˜o uma
proxy para a qualidade do professor – aumentar sala´rios incentiva can-
didatos mais bem preparados a tentar um cargo de professor, assim au-
mentando a qualidade me´dia dos professores. A segunda interpretac¸a˜o
vem da teoria do sala´rio eficieˆncia. Segundo esta, maiores sala´rios pro-
movem melhor desempenho estudantil via aumento do esforc¸o do pro-
fessor para qualquer n´ıvel de qualidade33 (KINGDON; TEAL, 2007,
p. 483).
Com relac¸a˜o aos insumos que se colocam sob o guarda-chuva das instalac¸o˜es, evideˆncias
recentes apontam para sua revelaˆncia. Uline e Tschannen-Moran (2008) utilizam um sur-
vey da percepc¸a˜o dos professores em relac¸a˜o a` qualidade das instalac¸o˜es da escola como
atratividade, adequabilidade de espac¸o e manutenc¸a˜o, assim como da disponibilidade de
recursos para o ato de ensino, como materiais para sala de aula e aparelhos tecnolo´gicos.
Segundo os autores:
33Traduc¸a˜o pro´pria.
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[. . .] Nossos resultados revelam que quando aprendizado e´ feito em ins-
talac¸o˜es inadequadas, existe uma tendeˆncia do foco na˜o ser estritamente
acadeˆmico, o ambiente de aprendizado ser menos prova´vel de ser per-
cebido como ordenado e se´rio. [. . .] As atitudes e comportamentos dos
professores tambe´m sa˜o relacionadas a` qualidade do ambiente escolar –
professores esta˜o menos propensos a demonstar entusiasmo pelo traba-
lho e de ir um passo a mais para auxiliar os alunos quando estes lecionam
em ambientes de baixa qualidade34 (ULINE; TSCHANNEN-MORAN,
2008, p. 66).
Outro estudo que atesta sobre a importaˆncia dos insumos escolares, sobretudo da
infra-estrutura escolar retrata a questa˜o da taxa de distorc¸a˜o idade-se´rie das escolas brasi-
leiras (SOARES; SA´TYRO, 2008). Para mensurar infra-estrutura, os autores constru´ıram
um ı´ndice resultado do primeiro fator de uma ana´lise de componentes principais que en-
globa va´rios itens do censo escolar. Estes remetem a perguntas sobre a existeˆncia de
determinandas bem feitorias na escola: “diretoria, secretaria, sala de professores, biblio-
teca, laborato´rio de cieˆncias, laborato´rio de informa´tica, cozinha, depo´sito de alimentos,
refeito´rio, pa´tio, quadra, parque infantil, dormito´rio, berc¸a´rio, sanita´rio fora do pre´dio,
sanita´rio dentro do pre´dio, sanita´rio adequado a` pre´-escola, sanita´rio adequado a alunos
com necessidades especiais/acessibilidade” (SOARES; SA´TYRO, 2008, p. 23).
Soares e Sa´tyro (2008) encontram que os recursos escolares, o fator de infra-estrutura,
a me´dia de horas-aula, a me´dia de alunos por turma e a percentagem de docentes com n´ıvel
superior, sa˜o todos significantes e com o sinal esperado. Na˜o apenas, o efeito do fator da
infra-estrutura e´ o segundo em magnitude, perdendo apenas para a me´dia de horas-aula.
E´ interessante ressaltar que uma tentativa n´ıtida de diminuir efeitos de endogeneidade foi
feita via um modelo de efeitos fixos. Mais encorajador e´ o fato dos impactos dos insumos
serem mais fortes especificamente nessa modelagem.
Os gastos administrativos foram objeto de grande debate na de´cada de 1990, princi-
palmente discusso˜es entre Hanushek (1989) e Baker (1991). Alguns trabalhos posteriores
trataram de recursos administrativos, como Fortune e O’Neil (1994), mas o insumo se di-
rigiu a uma outra literatura: administrac¸a˜o de recursos educacionais e recursos humanos.
O tamanho da escola foi um recurso amplamente debatido na de´cada de 1970, logo
apo´s a divulgac¸a˜o do relato´rio Coleman. Grande parte do debate figurava se as esco-
las trabalham sob retornos crescentes de escala ou na˜o, assunto levemente discutido em
Bre´ssoux, Kramarz e Prost (2009). Contudo, poucos estudos atuais tratam desse insumo,
de modo que uma ana´lise do tema va´ diferir pouco de uma revisa˜o mais antiga35.
34Traduc¸a˜o pro´pria.
35Ver Bickel e Howley (2000), Egalite e Kisida (2013).
34
1.4 Discussa˜o final
Os resultados educacionais ate´ a de´cada de 1990 reportavam uma histo´ria desenco-
rajadora, a qual foi aos poucos virando consenso entre economistas e policy makers : o
background familiar e´ o determinante do desempenho educacional, insumos escolares e o
ambiente de conv´ıvio pouco influem. Essa afirmac¸a˜o em outras palavras significa que os
filhos tendem a reproduzir a educac¸a˜o de seus pais.
Essa ideia e´ dif´ıcil de ser aceita principalmente pela sua implicac¸a˜o: se filhos ad-
quirem simplesmente a educac¸a˜o de seus pais, na˜o ha´ mobilidade educacional; filhos de
famı´lias desprovidas permancera˜o necessitados, e assim seus filhos e os filhos de seus filhos.
Basicamente criou-se uma armadilha da pobreza para a educac¸a˜o, um c´ırculo vicioso.
Contudo, alguns autores mostraram que essas concluso˜es podem ser frutos de proble-
mas econome´tricos, ma´ especificac¸a˜o da forma funcional, falta de disponilidade de dados,
entre outros. Pelo fato de grande parte da poleˆmica se dar sobre o desempenho educaci-
onal das crianc¸as americanas, e´ feita uma ana´lise do gasto governamental em educac¸a˜o e
a performance dos alunos nos Estados Unidos.
A tabela 9 traz a taxa de crescimento dos gastos em educac¸a˜o por de´cada de 1950
a 2010, e a taxa de crescimento das notas nos exames de matema´tica e interpretac¸a˜o
por de´cada de 1970 a 2010 para os Estados Unidos36. Observando-se os dados, pode-se
perceber um efeito defasado do aumento dos gastos educacionais sobre as notas.
Tabela 9: Taxa de crescimento dos gastos pu´blicos em educac¸a˜o, das notas de matema´tica
e interpretac¸a˜o nos Estados Unidosa
Per´ıodo
Taxa de Crescimento Taxa de crescimento Taxa de crescimento
dos gastos em educac¸a˜o das notas em interpretac¸a˜o das notas em matema´tica
1950-1960 -0.68 - -
1960-1970 1.96 - -
1970-1980 0.29 -0.0564 -0.0409
1980-1990 -0.42 -0.0060 0.0163
1990-2000 -0.13 0.0140 0.0280
2000-2010 0.56 -0.0178 0.0000
Fonte: US Government Spending; College Entrance Examination Board, College-Bound Seniors: Total Group Profile
[National] Report, selected years, 1966-67 through 2010-11, adquirido em 14 de setembro, 2011 <http://professionals.
collegeboard.com/profdownload/cbs2011_total_group_report.pdf>
Elaborac¸a˜o pro´pria
aOs gastos pu´blicos sa˜o definidos como proporc¸a˜o do PIB.
De modo a tornar mais robusta a ana´lise, e´ calculado o coeficiente de correlac¸a˜o para
diferentes defasagens. Seguindo o pensamento desenvolvido por Baker (1991), comparar o
gasto atual com os resultados atuais deveria gerar uma correlac¸a˜o inversa, ou seja, gasta-
se mais nas escolas com piores resultados. De fato essa visa˜o e´ confirmada na tabela
36O exame utilizado foi o SAT (Scholastic aptitude test).
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10. Na˜o apenas, para uma defesagem de dez anos, a correlac¸a˜o e´ praticamente perfeita,
com sinal negativo. Este pode ser um indicativo de que leva-se tempo para identificar os
problemas que necessitam ser mitigados e elaborar pol´ıticas educacionais eficazes.
O efeito das pol´ıticas se da´ com um lag de vinte anos, com uma correlac¸a˜o relativa-
mente forte principalmente para matema´tica. Caso as estimac¸o˜es relatadas em inu´meros
artigos, defendidas principalmente por Hanushek (1989), estivessem corretas, seria pelo
menos improva´vel encontrar os coeficientes contidos na tabela 10. E´ claro que essa ana´lise
na˜o e´ determin´ıstica, pelo contra´rio, e´ apenas uma evideˆncia que aponta para o caminho
contra´rio ao indicado pela literatura educacional.
Tabela 10: Coeficientes de correlac¸a˜o para as notas em matema´tica e intepretac¸a˜o e os
gastos em educac¸a˜o nos Estados Unidos
Per´ıodo
Coeficiente para Coeficiente para
notas em interpretac¸a˜o notas em matema´tica
sem lag -0.5178 -0.5571
lag de 10 anos -0.9279 -0.9230
lag de 20 anos 0.5409 0.6225
Fonte: US Government Spending; College Entrance Examination Board, College-Bound Seniors: Total Group Profile
[National] Report, selected years, 1966-67 through 2010-11, adquirido em 14 de setembro, 2011 <http://professionals.
collegeboard.com/profdownload/cbs2011_total_group_report.pdf>
Elaborac¸a˜o pro´pria
Entretanto, parece pouco prova´vel que exista um terceiro fator que afete a perfor-
mance educacional e os gastos pu´blicos em educac¸a˜o concomitantemente e da maneira
encontrada. Indo ale´m, o instrumental da func¸a˜o de produc¸a˜o produziu resultados expres-
sivos em direc¸a˜o a` conclusa˜o obtida, principalmente em Dewey, Husted e Kenny (2000),
Holmlund, McNally e Viarengo (2010).
Contrariamente ao pensamento defendido em Hodas (1993), o qual considera a func¸a˜o
de produc¸a˜o um paradigma morto, sem a capacidade de ser empregado de qualquer ma-
neira na pesquisa educacional, a literatura progrediu, apresentando resultados mais con-
sistentes de que insumos escolares realmente afetam a performance estudantil.
Um estudo feito por Richard Murnane e Frank Levy ilustra bem o potencial e os
cuidados a serem tidos em estudos educacionais. Murnane e Levy (1996) analisam os
efeitos que um aumento de recursos repassados a quinze escolas na cidade de Austin
teve sobre o desempenho educacional dos alunos. Inicialmente, em 1989 as notas eram
extremamente baixas em todas as quinze escolas, de modo que essas foram postas na
condic¸a˜o de prioridade: elas iriam receber US$ 300.000 cada, acima do recurso normal
das escolas em Austin, durante cinco anos.
Os dados sa˜o do tipo experimental, as escolas e as famlias tinham liberdade para
‘responder’ aos impactos da pol´ıtica. Assim, os efeitos reportados correspondem a policy
effects, e na˜o a paraˆmetros da func¸a˜o de produc¸a˜o. Quatro anos depois, ao final de 1993,
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foram coletadas as notas do exames dos alunos das quinze escolas: em treze escolas, a dife-
renc¸a era estatisticamente na˜o significante, enquanto que nas duas restantes, a frequeˆncia
estudantil se equiparava a`s mais altas de Austin e a performance havia subido para a
me´dia da cidade (MURNANE; LEVY, 1996).
Os pontos essenciais do estudo residem no fato de que a renda me´dia das famı´lias
com filhos nessas escolas era de US$ 12.000 ao ano, o que e´ significativamente baixo
para o padra˜o da cidade, e os resultados educacionais eram equipara´veis a escolas com
renda familiar muito superior. Tal evideˆncia e´ inconsistente com a previsa˜o das func¸o˜es
educacionais para as quais os insumos familiares sa˜o os determinantes plenos. Na˜o ape-
nas, pensando no me´todo de s´ıntese de Hanushek (1989), encontrar-se-ia que o recurso
repassado a`s escolas teria sido ineficaz, ja´ que em treze delas o efeito foi nulo.
Contudo, o ponto na˜o e´ exacerbar o fato de que se usadas te´cnicas diferentes, como
por exemplo a usada em Hedges, Laine e Greenwald (1994), ter-se-ia encontrado que os
insumos sa˜o eficazes. As perguntas a serem feitas sa˜o: o que essas duas escolas fizeram?
como elas conseguiram elevar ta˜o expressivamente a performance estudantil enquanto as
outras treze nada conseguiram?
Os autores descrevem:
[. . .] Zavala e Ortega [as escolas] usaram o dinheiro na˜o apenas para
diminuir a raza˜o professor-aluno. Elas colocaram todos os alunos com
necessidades especiais em salas regulares, o que liberou uma quantidade
expressiva de dinheiro e que na˜o teria sido poss´ıvel caso as salas na˜o
tivessem diminu´ıdo o nu´mero de alunos. Adotaram o curriculum usado
apenas para crianc¸as superdotadas para o resto do distrito, na tentativa
de alavancar mudanc¸as nos me´todos instrucionais. Elas tambe´m trouxe-
ram servic¸os de sau´de para as escolas, o que aumentou significativamente
a frequeˆncia escolar. E por fim, elas investiram pesado em envolver os
pais com o processo educacional de seus filhos, incluindo ter pais parti-
cipando em conselhos governamentais escolares, olhando contratac¸o˜es e
orc¸amentos distritais37 (MURNANE; LEVY, 1996, p. 94–95).
Na˜o obstante, como capturar essas informac¸o˜es com o arcabouc¸o da func¸a˜o de produc¸a˜o
educacional? Murnane e Levy (1996) primeiramente argumentam que uma estimac¸a˜o dos
efeitos com as notas de 1990 na˜o mostraria qualquer efeito, afinal as escolas demoraram
para implementar a mudanc¸a. Em segundo lugar, os autores tratam da estimac¸a˜o em
1993, a qual mostraria um efeito modesto em raza˜o professor-aluno, advindo da efica´cia
de duas escolas contra treze. E por u´ltimo, o estudo enfatiza que apenas um modelo
que permitisse interac¸o˜es entre tamanho da sala, te´cnicas instrucionais e investimentos
visando aumentar frequeˆncia escolar e envolvimento familiar capturaria os verdadeiros
efeitos.
37Traduc¸a˜o pro´pria.
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Na e´poca em que foi publicado, Murnane e Levy (1996) eram ce´ticos com a possi-
bilidade de que algum dia um modelo contivesse todas as informac¸o˜es necessa´rias e as
respectivas interac¸o˜es. Entretanto, ja´ existem modelos que capturam grande parte ou
toda a informac¸a˜o detalhada pelos autores. Houtenville e Conway (2008) ja´ exploram o
tempo que os pais dispendem com os filhos, separado por graus de interac¸a˜o com as ati-
vidades escolares. A presenc¸a de novas te´cnicas instrucionais esta´ presente em Bre´ssoux,
Kramarz e Prost (2009).
O ponto a se salientar e´ que a func¸a˜o de produc¸a˜o educacional, desde de que usada
com cautela, e´ uma ferramenta poderosa para auxiliar no desenvolvimento de pesquisas
com objetivo de impulsionar a performance educacional. Ale´m, permite a educadores
e escolas na˜o fazerem investimentos em tecnologias honerosas e que podem na˜o trazer
retorno algum.
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2 Metodologia e base de dados
Sob o arcabouc¸o da func¸a˜o de produc¸a˜o educacional, tem-se por objetivo mensurar
a participac¸a˜o dos recursos governamentais e familiares na educac¸a˜o prima´ria brasileira.
Na˜o apenas, visa-se observar as mudanc¸as ao longo do tempo nas respectivas participac¸o˜es,
sob o intuito de que um aumento da participac¸a˜o governamental significa uma pol´ıtica
equalizadora de oportunidades no aˆmbito educacional.
No presente cap´ıtulo, sera˜o explicitados os componentes da base de dados, as fon-
tes, unidades de refereˆncia, per´ıodo de ana´lise e o tratamento dado aos dados. A` luz do
exposto, inicia-se o cap´ıtulo apresentando o modelo econome´trico utilizado, os requisitos
para sua aplicabilidade e a interpretac¸a˜o dos coeficientes. Na segunda sec¸a˜o, sera˜o explo-
rados os dados relativos aos insumos escolares, para em sequeˆncia abordar os dados dos
recursos familiares.
2.1 Modelo Econome´trico
Para avaliar as contribuic¸o˜es familiares e governamentais a` educac¸a˜o, faz-se uso de
uma func¸a˜o de produc¸a˜o educacional em que a varia´vel dependente (output) corresponde
ao nu´mero de anos de estudo conclu´ıdos pelo entrevistado. Obviamente os recursos edu-
cacionais providos pelo governo e os insumos familiares sa˜o nossas varia´veis explicativas.
Formalmente,
y(i) = β0 + β̃1Xfam(δi) + β̃2Xgov(ηi) + u(i) , onde y = anos de estudo
Os anos de estudo variam de pessoa para pessoa, de modo que i = 1, . . . ,N . Cada
pessoa i tem uma famı´lia, sendo que duas pessoas ou mais podem ser da mesma famı´lia,
assim δi representa um subconjunto de i. Caso na˜o existam pessoas da mesma famı´lia, o
nu´mero de elementos de δi e i sera˜o os mesmos.
No caso dos insumos escolares providos pelo governo, como eles sa˜o agregados a n´ıvel
estadual, e´ tido que duas ou mais pessoas da amostra podem viver no mesmo estado, de
modo que ηi e´ outro subconjunto de i diferente de δi. Caso existisse na amostra uma
pessoa de cada estado apenas, novamente o nu´mero de elementos de ηi e i seria o mesmo.
A estimac¸a˜o e´ feita utilizando um modelo probit ordenado, seguindo King e Lillard
(1987). Este tipo de modelo e´ interessante quando: i) varia´vel dependente e´ discreta
e ordena´vel, ou seja, pode-se inferir um sentido de melhora ou piora a` medida que sa˜o
atingidas categorias superiores; ii) a escala de variac¸a˜o da varia´vel dependente e´ na˜o
linear, isto e´, uma elevac¸a˜o da categoria 1 para a 2 pode representar uma mudanc¸a maior
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ou menor do que uma elevac¸a˜o da categoria 3 para a 4 (BOES; WINKELMANN, 2006;
JACKMAN, 2000).
Uma limitac¸a˜o do modelo probit e´ que, apesar de diferenciar efeitos entre as categorias
da varia´vel de resposta (dependente), os coeficientes das varia´veis explicativas sa˜o os
mesmos independente da categoria. Na˜o ha´ uma diferenciac¸a˜o do efeito de uma varia´vel
independente sobre a varia´vel explicada de acordo com a categoria, de modo que a taxa
marginal e´ u´nica para cada varia´vel.
Contextualizando para o caso deste estudo, teˆm-se como varia´vel dependente anos
de estudo apenas para o ensino prima´rio. Assim, y pode assumir nove valores: Z ={0,1, . . . ,8}, dentre os quais e´ conhecido que quanto maior o valor, mais educada e´ a
pessoa38. Contudo, e´ sabido que certas se´ries agregam mais conhecimento que outras: no
caso de uma pessoa analfabeta que decide cursar a primeira se´rie, aprendendo assim a
ler e escrever representa uma mudanc¸a muito mais significativa que uma pessoa que apo´s
cursar a primeira se´rie resolve cursar a segunda.
A u´nica diferenc¸a do modelo empregado neste estudo para o empregado no artigo
citado esta´ no tratamento aos dados truncados. Em King e Lillard (1987), a modelagem
leva em conta que os dados foram truncados para crianc¸as que ainda estariam cursando
seus anos de estudo, o que evita um vie´s para baixo os anos de estudos desses indiv´ıduos.
E´ poss´ıvel que realmente alguns alunos terminem seus estudos no ano em questa˜o, mas
na me´dia eles ira˜o concluir outros anos.
Na estimac¸a˜o apresentada no cap´ıtulo 3, os dados truncados sa˜o tidos como ob-
servac¸o˜es findas, pois eliminar crianc¸as da amostra traria um problema mais grave, vie´s
de selec¸a˜o. Contudo, o vie´s advindo do truncamento dos dados e´ pequeno e o nu´mero
de crianc¸as inclu´ıdas na amostra e´ significativamente menor que o de adultos, de tal
forma que a auseˆncia de tratamento para as crianc¸as que ainda esta˜o concluindo o ensino
prima´rio na˜o afeta ou afeta muito pouco as concluso˜es.
2.1.1 Estimac¸a˜o
A espinha dorsal do modelo e´ a existeˆncia de uma varia´vel latente cont´ınua subjacente
a` varia´vel observada, composta pelas respostas ordinais capturadas pelo entrevistador. A
varia´vel latente (y∗) e´ definida por uma combinac¸a˜o linear de elementos de X e um termo
de erro que assume distribuic¸a˜o normal padra˜o. Formalmente:
y∗i =Xiβ̃ + ei , em que ei ∼ N (0,1)
38Assume-se que todos os anos de estudo agregam conhecimento ao aluno, na margem o efeito pode
ser nulo.
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A varia´vel observada (y) assume seus valores ordinais de acordo com a regra: yi =
z ⇐⇒ µzi−1 < y∗i ≤ µzi , onde Z = {0,1, . . . ,8} 39. A` luz do exposto, pode-se ver como
o modelo probit estima a probabilidade do indiv´ıduo i cursar seus respectivos anos de
estudo:
Pr[y = 0∣X] = Pr [µ−1 < y∗i ≤ µ0]= Pr [y∗i ≤ µ0]= Pr [Xiβ̃ + ei ≤ µ0]= Pr [ei ≤ µ0 −Xiβ̃]= Φ (µ0 −Xiβ̃) , onde Φ representa a func¸a˜o de distribuic¸a˜o
acumulada de uma normal.
Pr[y = 1∣X] = Pr [µ0 < y∗i ≤ µ1]= Pr [µ0 <Xiβ̃ + ei ≤ µ1]= Pr [µ0 −Xiβ̃ < ei ≤ µ1 −Xiβ̃]= Φ (µ1 −Xiβ̃) −Φ (µ0 −Xiβ̃)
Por simetria,
Pr[y = 2∣X] = Φ (µ2 −Xiβ̃) −Φ (µ1 −Xiβ̃)
Generalizando,
Pr[y = z∣X] = Φ (µz −Xiβ̃) −Φ (µz−1 −Xiβ̃) (3)
2.1.2 Cut-points
O modelo probit ordenado tem uma peculiaridade importante a ser tratada: seu
intercepto. Diferentemente dos modelos convencionais em que o intercepto e´ fixo, por isso
o nome constante, neste modelo ele e´ varia´vel. O intercepto passa a ser constante para
uma categoria especif´ıcia, denominado cut-point. Assim, uma vez estimado o modelo,
havera´ oito cut-points, um representando cada ano de estudo.
Aplicando a generalizac¸a˜o feita em (3),
Pr[y = 0∣X] = Φ (µ0 −Xiβ̃)
Pr[y = z∣X] = Φ (µ1 −Xiβ̃) −Φ (µ0 −Xiβ̃)⋮
Pr[y = 8∣X] = 1 −Φ (µ7 −Xiβ̃)
39Nos extremos, e´ tido que µ−1 = −∞ e µ8 =∞.
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Os cut-points sa˜o exatamente os µ’s das equac¸o˜es acima. A u´nica diferenc¸a importante a
guardar e´ que o cut-point1 corresponde ao µ0, o cut-point2 ao µ1, e assim sucessivamente.
2.1.3 Interpretac¸a˜o dos coeficientes
A interpretac¸a˜o dos coeficientes se da´ exatamente igual ao modelo probit, mudando
apenas o intercepto. Nessa famı´lia de modelos, os coeficientes da˜o os sinais dos efeitos
parciais de cada varia´vel independente (xj) sobre a probabilidade de resposta. A signi-
ficaˆncia das varia´veis explicativas segue o padra˜o dos modelos, poder rejeitar H0 ∶ βj = 0
a um n´ıvel de significaˆncia suficientemente pequeno (WOOLDRIDGE, 2006).
Os efeitos parciais, por na˜o serem lineares, sa˜o calculados de maneira diferente dos
modelos sob mı´nimos quadrados. Eles sa˜o o resultado da multiplicac¸a˜o do coeficiente pela
func¸a˜o densidade de probabilidade de uma normal padra˜o (para o probit) aplicada sobre
um ponto. E´ comum utilizar as me´dias, ja´ que obter´ıamos os efeitos parciais me´dios,
mas o efeito pode ser calculado para quaisquer valores que y assuma, pois E[y∣X] = Xβ̃
(JOHNSTON; DINARDO, 1997).
Formalmente,
∂p(X)
xj
= φ (Xβ̃)βj , em que φ e´ a func¸a˜o densidade de probabilidade
de uma normal padra˜o.
2.2 Insumos escolares
Os dados referentes aos recursos educacionais sa˜o a n´ıvel estadual e foram retirados
dos Anua´rios Estat´ısticos do Brasil. Os anua´rios esta˜o dispon´ıveis na biblioteca digital
do IBGE, sendo que os dados sa˜o cont´ınuos a partir de 1933 40. Consequentemente, os
dados abrangem os anos de 1933 a 1994, de modo que as varia´veis existentes ao longo de
todos esses anos e que descrevem insumos escolares na˜o sa˜o muitas, mas principalmente
para a educac¸a˜o prima´ria elas sa˜o mais abundantes.
Dentre as varia´veis presentes nos anua´rios, foram escolhidas quatro, todas para o
ensino prima´rio ou fundamental: i) nu´mero de professores (prof p); ii) nu´mero de unidades
escolares (unidesc p); iii) nu´mero de matr´ıculas (matri p) e iv) nu´mero de concluso˜es
(concl p) 41. Contudo, o nu´mero de concluso˜es na˜o poˆde ser utilizado pois se mostrou
40Instituto Brasileiro de Geografia e Estat´ıstica: http://biblioteca.ibge.gov.br/d_detalhes.
php?id=720
41Ao longo dos anos, essa nomenclatura foi sendo alterada, mas esta se refere ao ensino do atual 2º ao
9º ano ou antigas 1ª a 8ª se´rie do ensino fundamental.
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pouco consistente ao longo dos anos com diferenc¸as bruscas, na˜o se sabe se por diferenc¸as
de metodologia, por erros de mensurac¸a˜o ou por ambas (ver gra´fico 3).
Gra´fico 3: Se´rie do nu´mero de concluso˜es no ensino prima´rio por UF
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Fonte: Anua´rios Estat´ısticos do Brasil, IBGE
Elaborac¸a˜o pro´pria
Como pode-se perceber, todas as varia´veis esta˜o em nu´meros absolutos (extensivas),
assim fez-se necessa´rio obter o nu´mero de crianc¸as em idade escolar, de modo a obter uma
varia´vel intensiva. Fez-se uso do Censo Demogra´fico do Brasil para obter a populac¸a˜o em
idade escolar, obviamente para os anos censita´rios. Para os anos intercensita´rios, foi
assumido um crescimento exponencial da populac¸a˜o empregando um pro rata ponderado,
o qual se verificou bastante veross´ımel quando comparado aos relato´rios da e´poca42 (ver
gra´fico 4).
Ajustes foram necessa´rios para compor os dados, principalmente com a criac¸a˜o e
destruic¸a˜o de unidades da federac¸a˜o. Ponta Pora˜ e Iguac¸u foram criados por Getu´lio
Vargas durante a e´poca da II Guerra Mundial mas foram desfeitos alguns anos depois
(1946 e 1947). Integrou-se Ponta Pora˜ ao Mato Grosso e Iguac¸u ao Parana´43. Aimore´s e
Rio Branco apenas mudaram de nome para Rondoˆnia e Roraˆima, respectivamente.
Ale´m, o Distrito Federal se transferiu do Rio de Janeiro para Bras´ılia (1960), o que
gerou uma quebra nos dados. Novamente foi feito um pro rata ponderado para os anos de
1961 a 1975, pois com o fim do Distrito Federal no Rio de Janeiro, os anua´rios reportavam
42Na˜o existem muitas fontes, os principais foram artigos escritos sobre os momentos histo´ricos; ver
Perez, Nascimento e Parente (2003), Gonc¸alves (1973), Santos (1967), Ferraro e Machado (2002).
43Iguac¸u foi repartido entre Parana´ e Santa Catarina, mas apenas 12% do territo´rio ficou com Santa
Catarina, ale´m de ser uma regia˜o pouco habitada.
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Gra´fico 4: Se´rie da populac¸a˜o de 5 anos por UF
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Fonte: Censos Demogra´ficos do Brasil, IBGE
Elaborac¸a˜o pro´pria
Rio de Janeiro e Guanabara como unidades separadas ate´ 197844. Foram retirados da base
Roraima, Rondoˆnia e Amapa´ para os anos anteriores a 1950. Com as diviso˜es territoriais
feitas por Getu´lio, o nu´mero de habitantes era muito pequeno e na˜o existiam dados
educacionais para essas regio˜es. Os anua´rios reportam insumos escolares apenas a partir
de 1950.
Tabela 11: Unidades da federac¸a˜o e os anos de amostragem
Unidade da Federac¸a˜o Ano inicial Ano final Unidade da Federac¸a˜o Ano inicial Ano final
Rondoˆnia 1950 1994 Sergipe 1932 1994
Acre 1932 1994 Bahia 1932 1994
Amazonas 1932 1994 Minas Gerais 1932 1994
Roraima 1950 1994 Esp´ırito Santo 1932 1994
Para´ 1932 1994 Rio de Janeiro 1932 1994
Amapa´ 1950 1994 Sa˜o Paulo 1932 1994
Maranha˜o 1932 1994 Parana´ 1932 1994
Piau´ı 1932 1994 Santa Catarina 1932 1994
Ceara´ 1932 1994 Rio Grande do Sul 1932 1994
Rio Grande do Norte 1932 1994 Mato Grosso 1932 1994
Para´ıba 1932 1994 Goia´s 1932 1994
Pernambuco 1932 1994 Distrito Federal 1960 1994
Alagoas 1940 1994
Fonte: Censos Demogra´ficos do Brasil, IBGE
Elaborac¸a˜o pro´pria
De maneira similar, Alagoas tambe´m foi retirado da base para os anos anteriores a
1940 pela falta de informac¸o˜es de insumos educacionais. Seguindo as diviso˜es feitas nos
per´ıodos de guerra e o descompasso entre os dados populacionais e educacionais, Mato
44Os dados presentes no anua´rio de 1978 se referem em parte aos anos de 1975, 1976 e 1977.
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Grosso do Sul permaneceu como Mato Grosso mesmo apo´s sua divisa˜o em 1977. Por fim,
Tocantins foi criado muito recentemente (1989) e foi retirado pelo fato dos dados acerca
da educac¸a˜o dos pais datarem da pesquisa nacional por amostragem domiciliar (PNAD)
de 1988.
Como algumas unidades da federac¸a˜o possuem mais observac¸o˜es na amostra do que
outras, e´ justo afirmar que elas sa˜o mais representadas na me´dia brasileira (ver tabela
11). Ao multiplicar o nu´mero de unidades da federac¸a˜o pelo nu´mero de anos em que elas
esta˜o presentes na amostra, obte´m-se o nu´mero 1484 (ver tabela 12). Todas as varia´veis
presentes na tabela 10 sa˜o a n´ıvel estadual, de modo que o nu´mero de observac¸o˜es e´
exatamente o nu´mero de vezes em que os estados apareceram na amostra multiplicado
pelo nu´mero de estados.
Tabela 12: Estat´ısticas descritivas para a populac¸a˜o em idade escolar e insumos escolares
Varia´veis Me´dia Desvio-Padra˜o Mı´n. Ma´x. N
Pop em idade escolar
pop 05 94735.790 105717.627 0 655397 1484
pop 06 92414.662 102985.454 0 640321 1484
pop 07 91981.342 103643.048 0 650801 1484
pop 08 90894.765 102943.452 0 687658 1484
pop 09 85239.197 100979.144 0 705484 1484
pop 10 92160.972 103678.844 0 694786 1484
pop 11 82287.945 98620.437 0 681724 1484
pop 12 87218.813 99673.828 0 658677 1484
pop 13 79627.111 95079.267 0 646438 1484
pop 14 79899.313 95264.621 0 646901 1484
Insumos escolares
prof p 19827.465 34648.428 0 295369 1484
unidesc p 4827.956 5328.39 0 25631 1484
matri p 510518.414 778965.141 0 6165157 1484
Fonte: Censos Demogra´ficos do Brasil, IBGE
Elaborac¸a˜o pro´pria
2.3 Insumos familiares
Para adquirir informac¸o˜es acerca dos pais do entrevistado foi utilizado o suplemento
educacional da pesquisa nacional de amostra de domic´ılios (PNAD) do ano de 1988. As
varia´veis utilizadas foram a instruc¸a˜o do pai e da ma˜e e a ocupac¸a˜o do pai, uma vez que
na˜o existe nesse suplemento a ocupac¸a˜o da ma˜e. Dessa forma, o conjunto i e´ formado
pelos respondentes da PNAD, δi e´ composto pelas informac¸o˜es dadas pelo entrevistado
no suplemento educacional acerca da educac¸a˜o de seus pais e da ocupac¸a˜o do pai, e por
fim, ηi e´ o conjunto fruto dos dados governamentais de educac¸a˜o contidos nos anua´rios
estat´ısticos.
A varia´vel de educac¸a˜o e´ discreta assumindo os valores {.,0,1,2,4,8,11,15}. Ela
foi composta utilizando as informac¸o˜es dispostas no Diciona´rio de Varia´veis de Pessoas
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(1988), ver tabela 13. O co´digo de missing e´ o ponto, designado para as pessoas que na˜o
preencharam o bloco ou marcadas como na˜o aplica´vel, caso de pessoas que na˜o conheceram
os pais ou na˜o quiseram responder.
Tabela 13: Descric¸a˜o das varia´veis de educac¸a˜o da PNAD (1988)
2301 Label educ pai 2302 Label educ mae
0 Bloco Na˜o Preenchido . 0 Bloco Na˜o Preenchido .
1 Na˜o Alfabetizado 0 1 Na˜o Alfabetizado 0
2 Alfabetizado 1 2 Alfabetizado 1
3 Elementar Incompleto 2 3 Elementar Incompleto 2
4 Elementar Completo 4 4 Elementar Completo 4
5 Me´dio Prim.Ciclo 8 5 Me´dio Prim.Ciclo 8
6 Me´dio Seg.Ciclo 11 6 Me´dio Seg.Ciclo 11
7 Superior 15 7 Superior 15
8 Na˜o Sabe 0 8 Na˜o Sabe 0
9 Ignorado 0 9 Ignorado 0
. Na˜o Aplica´vel . . Na˜o Aplica´vel .
Fonte: Pesquisa nacional de amostra de domic´ılios, IBGE
Elaborac¸a˜o pro´pria
Ale´m das varia´veis 2301 e 2302, a educac¸a˜o dos pais tambe´m foi extra´ıda da pro´pria
varia´vel de anos de estudo da PNAD (318) para aqueles pais que responderam o ques-
tiona´rio como chefes de famı´lia ou coˆnjuges e que possu´ıam filhos vivendo em seus do-
mic´ılios. Neste caso, o filho passa a ser a observac¸a˜o i do modelo, enquanto a educac¸a˜o
de seus pais (os entrevistados) entra nas varia´veis de insumos familiares.
A varia´vel de ocupac¸a˜o foi criada a partir da varia´vel 2308 contida na parte 3 da
PNAD, utilizando a categorizac¸a˜o desenvolvida em Ganzeboom e Treiman (1996), inter-
national socioeconomic index (ISEI)45. O ı´ndice desenvolvido pelos autores varia de zero
a noventa, assumindo apenas valores inteiros, sendo necessa´rio fazer uma normalizac¸a˜o.
Portanto, o ı´ndice empregado neste estudo e´ o ISEI90 , variando de zero a um.
Resumidamente, o ISEI e´ um indicador do status socioeconoˆmico da famı´lia baseado
na ocupac¸a˜o de seus membros. Quanto maior o ı´ndice, melhor a condic¸a˜o socioeconoˆmica
da famı´lia. Ale´m, sua construc¸a˜o e´ pautada nos desempenhos educacionais, ou seja, as
melhores profisso˜es sa˜o aquelas que requerem mais anos de estudo (AUD et al., 2012).
Contudo, um problema ao fazer uso de ocupac¸a˜o do pai e´ a existeˆncia de muitos mis-
sings. Ao comparar o nu´mero de observac¸o˜es (na˜o-missings) das varia´veis de educac¸a˜o a`
de ocupac¸a˜o, e´ n´ıtida a diferenc¸a de resposta: ocupac¸a˜o do pai corresponde a aproxima-
damente 31% do nu´mero me´dio de observac¸o˜es da educac¸a˜o do pai e da ma˜e (ver tabela
14).
A literatura expo˜e treˆs poss´ıveis maneiras de educac¸a˜o dos pais e ocupac¸a˜o influen-
ciarem os anos de estudo dos filhos: i) pais com mais anos de estudo e melhor ocupac¸a˜o
45A PNAD adotou a classificac¸a˜o brasileira de ocupac¸a˜o (CBO) apenas na de´cada de 1990. Os dados
utilizados seguem uma classificac¸a˜o pro´pria do IBGE.
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Tabela 14: Estat´ısticas descritivas para varia´veis dos insumos familiares da PNAD (1988)
Varia´veis Observac¸o˜es Me´dia Desvio-padra˜o Mı´n Ma´x
ocup pai 76391 0.58071 0.49345 0 1
educ pai 233203 2.78974 3.09933 0 15
educ mae 254722 2.68481 2.951001 0 15
Fonte: Pesquisa nacional de amostra de domic´ılios, IBGE
Elaborac¸a˜o pro´pria
possuem mais dinheiro, podendo prover seus filhos com melhores escolas; ii) esses mesmos
pais sa˜o mais eficientes que pais com menos escolaridade e pior ocupac¸a˜o no aux´ılio aos
filhos em atividades relacionados ao aprendizado; iii) pais mais educados e com melho-
res ocupac¸o˜es valorizam mais o processo educacional, e portanto motivam seus filhos a
estudarem mais (BINDER; WOODRUFF, 2002; TODD; WOLPIN, 2003).
Os comportamentos expostos acima descrevem tendeˆncias ou padro˜es, permitindo
espac¸o para casos at´ıpicos. Uma pessoa que cursou poucos anos de estudo pode crescer
em um ramo de nego´cios e passar o esp´ırito empreendedor a seu filho, na˜o influenciando-
o a dedicar-se a` escola. Contudo, tambe´m e´ poss´ıvel que esse indiv´ıduo perceba que
existem melhores oportunidades para aqueles mais educados e passe assim a motivar o
filho a estudar.
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3 Resultados
Neste cap´ıtulo, sera˜o apresentadas as estimac¸o˜es do modelo econome´trico proposto,
dando eˆnfase ao sinal obtido para cada insumo e sua significaˆncia. Na˜o apenas, sera´ dis-
cutido as implicac¸o˜es de cada resultado centrando na questa˜o da mobilidade educacional.
Dessa forma, a primeira sec¸a˜o detalha duas especificac¸o˜es para o modelo econome´trico
presente no cap´ıtulo 2, expondo os resultados para cada por insumo. Em seguinda, faz-se
uma discussa˜o sobre as implicac¸o˜es do modelo acerca da mobilidade educacional brasileira.
3.1 Apresentac¸a˜o das estimac¸o˜es
O modelo econome´trico apresentado no cap´ıtulo 2 e´ estimado para coortes de cinco
anos. O per´ıodo de cinco anos e´ interessante pela questa˜o do vie´s de reportagem da idade:
as pessoas tendem a arredondar suas idades para valores terminandos em zero ou cinco.
Dessa maneira, independente da pessoa ter aproximado sua idade, ela esta´ em sua coorte
de origem.
Sa˜o feitas especificac¸o˜es diferenciadas de acordo com certos objetivos. O modelo
inicial engloba a especificac¸a˜o detalhada no cap´ıtulo 2: anos de estudo em func¸a˜o dos
anos de estudo dos pais, da ocupac¸a˜o do pai, do nu´mero de professores dispon´ıvel por
aluno (prof p pc) e do nu´mero de unidades escolares dispon´ıvel por aluno (unidesc p pc).
O resultado para os insumos educacionais e familiares esta´ no gra´fico 5.
Gra´fico 5: Coeficientes do modelo probit ordenado
Fonte: Pesquisa nacional de amostra de domic´ılios e Censo Demogra´fico do Brasil, IBGE
Elaborac¸a˜o pro´pria
Analisando os gra´ficos, e´ n´ıtida a importaˆncia do nu´mero de professores por aluno,
a qual se mante´m esta´vel ao longo de duas de´cadas (1930-50). A partir dos anos 50,
perde importaˆncia, mas continua com efeitos positivos. Ja´ o resultado para o nu´mero
de unidades escolares e´ um tanto estranho. De fato, um problema com a ana´lise desta
varia´vel reside na educac¸a˜o rural.
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O modelo de difusa˜o de ensino na zona rural se deu com um nu´mero grande de
unidades escolares que abarcavam poucos alunos (SOARES; SA´TYRO, 2008). Apesar do
nu´mero alto de unidades escolares postas em a´reas rurais demonstrarem um esforc¸o do
governo, essas escolas sa˜o mal equipadas, com poucos professores e de dif´ıcil acesso. Na˜o
apenas, a populac¸a˜o rural e´ grande, principalmente na e´poca, de modo que para suprir
as necessidades de tantos indiv´ıduos, o esforc¸o deve ser relativamente alto.
Observando o gra´fico 5, percebe-se que inicialmente, o nu´mero de unidades escolares
se mostrou importante, contudo sua importaˆncia cai e o insumo passa a ser “prejudicial”.
De fato, o coeficiente negativo implica uma diminuic¸a˜o na probabilidade da crianc¸a cursar
seus anos de estudo via uma mudanc¸a na varia´vel em questa˜o. Assim, uma justificativa
plaus´ıvel e´ no fato de que aumentar unidades escolares mal equipadas acarreta em ‘ad-
quirir’ alunos, os quais na˜o tera˜o uma boa qualidade de ensino, e por consequeˆncia tera˜o
mal desempenho e concluira˜o poucos anos de estudo.
Em termos de significaˆncia, o coeficiente de prof p pc e´ significante a qualquer n´ıvel de
significaˆncia ao longo de todo o per´ıodo. Em contrapartida, unidesc p pc e´ na˜o significante
nos primeiros anos, de 1932 a 1945. Para o per´ıodo restante, o coeficiente de unidesc p pc
e´ significante.
Os insumos familiares ja´ contam uma outra histo´ria. A educac¸a˜o do pai e da ma˜e sa˜o
extremamente importantes, muito significantes durante todo o per´ıodo. Contudo, com o
passar do tempo, ambos va˜o perdendo importaˆncia para explicar os anos de estudo dos
filhos. De maneira similar, comporta-se a ocupac¸a˜o do pai.
De fato, a ocupac¸a˜o do pai traz questo˜es reveladoras: mais importante que a educac¸a˜o
do pai, dinheiro e´ o principal fator familiar que explica o nu´mero de anos de estudo dos
filhos ao longo de todo o per´ıodo. Entretanto, sua importaˆncia tambe´m cai com o passar
dos anos, dando a ideia encorajadora de que a educac¸a˜o passa a depender menos da
condic¸a˜o socioeconoˆmica da famı´lia.
Duas evideˆncias interessantes presentes no gra´fico 5 sa˜o a importaˆncia que aparenta
ganhar a educac¸a˜o da ma˜e a partir de 1970 e a expressiva queda do impacto da ocupac¸a˜o
do pai. Uma explicac¸a˜o para o maior efeito da educac¸a˜o da ma˜e pode estar atrelado a ida
das mulheres para o mercado de trabalho, de modo que uma mulher mais educada tende
a ter maiores retornos. Pore´m, esse efeito poderia ser contrastado com o menor tempo
que a ma˜e teria para dedicar aos estudos do filho. Ja´ a queda do coeficiente da ocupac¸a˜o
do pai a partir dos anos 1960 pode estar atrelada a` massificac¸a˜o da educac¸a˜o pu´blica feita
pela ditadura militar (ARAU´JO, 2011).
Uma outra fonte de ana´lise reside no comportamento dos cut-points. Como explicitado
no cap´ıtulo 2, os cut-points sa˜o as constantes espec´ıficas de cada categoria. De modo
mais intuitivo, o cut-point para o primeiro ano de educac¸a˜o ilustra a dificuldade que um
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indiv´ıduo analfabeto e sem insumos tem para completar a primeira se´rie. Como todos os
recursos postos na regressa˜o sa˜o ‘insumos’, eles deveriam tornar maiores as chances de
um indiv´ıduo concluir os seus respectivos anos de estudo.
Gra´fico 6: Cut-points do modelo probit ordenado
Fonte: Pesquisa nacional de amostra de domic´ılios e Censo Demogra´fico do Brasil, IBGE
Elaborac¸a˜o pro´pria
O resultado para os cut-points se encontra no gra´fico 6. A primeira conclusa˜o de peso
reside na diferenc¸a entre as curvas. Todas possuem uma tendeˆncia de queda ao longo de
todo o per´ıodo, contudo os n´ıveis de cada curva sa˜o bem distintos. Em outras palavras,
tornou-se mais fa´cil concluir algumas se´ries em relac¸a˜o a outras.
Pelo gra´fico, e´ vis´ıvel que as se´ries 1, 2 e 3 caminham relativamente juntas, enquanto
que o quarto ano de estudo apresenta uma dificuldade relativamente superior. De maneira
similar, todos os anos a partir do quarto apresentam elevac¸o˜es de n´ıvel, indicando que
passar de cinco para seis anos de estudo e´ ta˜o dif´ıcil quanto passar de seis para sete e de
sete para oito.
Uma outra especificac¸a˜o feita coloca a educac¸a˜o relativa do pai e da ma˜e (modelo
probit ordenado 2). Como o per´ıodo abordado e´ relativamente grande, uma pessoa que
cursou o ensino fundamental completo em 1932 tem um efeito diferenciado em relac¸a˜o
a` outra com caracter´ısticas similares que cursou o mesmo ensino fundamental completo
em 1980. Obviamente, a me´dia de anos de estudos subiu ao longo dos anos, de modo
que portar o diploma de ensino fundamental possui um impacto menor em 1980. Dessa
forma, a educac¸a˜o dos pais e´ dividida pela me´dia da educac¸a˜o dos pais existentes na
PNAD, gerando uma educac¸a˜o relativa.
O me´todo ideal seria fazer a educac¸a˜o relativa ao ano ou ao per´ıodo no qual os pais
conclu´ıram seus anos de estudo, contudo este dado na˜o esta´ dispon´ıvel e a me´dia da se´rie
foi a melhor aproximac¸a˜o poss´ıvel. Os resultados mudam pouco, educac¸a˜o e ocupac¸a˜o do
pai e nu´mero de professores por aluno se manteˆm. Ja´ o nu´mero de unidades escolares
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obte´m efeito positivo ate´ a de´cada de 1950, enquanto que educac¸a˜o da ma˜e ganha relativa
importaˆncia sobre a do pai (ver gra´fico 7).
Gra´fico 7: Coeficientes do modelo probit ordenado 2
Fonte: Pesquisa nacional de amostra de domic´ılios e Censo Demogra´fico do Brasil, IBGE
Elaborac¸a˜o pro´pria
Pelos resultados encontrados, a nova especificac¸a˜o da func¸a˜o na˜o parece ter diferenc¸a
sob esse modelo. Uma conclusa˜o de interesse e´ a maior importaˆncia da educac¸a˜o da
ma˜e. Uma poss´ıvel explicac¸a˜o seria que ma˜es mais educadas passam mais conhecimento
para os filhos do que pais, ja´ que elas passam mais tempo com as crianc¸as. Com a
entrada da mulher no mercado de trabalho, essa diferenc¸a cai e ambos, pai e ma˜e, tem a
mesma importaˆncia em termos educacionais. Por essa conjectura, ter-se-ia que a questa˜o
moneta´ria e´ capturada de maneira quase que totalita´ria pela ocupac¸a˜o.
Gra´fico 8: Coeficiente de educac¸a˜o do pai do modelo probit ordenado 2
Fonte: Pesquisa nacional de amostra de domic´ılios e Censo Demogra´fico do Brasil, IBGE
Elaborac¸a˜o pro´pria
A significaˆncia das varia´veis e´ trazida via intervalos de confianc¸a. As varia´veis de
educac¸a˜o do pai e da ma˜e sa˜o significantes ao longo de todo o per´ıodo, exceto os u´ltimos
3 anos (ver gra´ficos 8 e 9). Contudo, o efeito mais ‘esperado’ das unidades escolares na˜o
sa˜o significantes (ver gra´fico 10). Uma questa˜o da especificac¸a˜o deste modelo tornou a
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educac¸a˜o dos pais na˜o significantes no fim do per´ıodo, algo que na˜o ocorreu com o modelo
anterior. E´ poss´ıvel que a educac¸a˜o relativa perca de fato importaˆncia na de´cada de 1970,
principalmente para o ensino prima´rio, o qual foi fortemente massificado.
Gra´fico 9: Coeficiente de educac¸a˜o da ma˜e do modelo probit ordenado 2
Fonte: Pesquisa nacional de amostra de domic´ılios e Censo Demogra´fico do Brasil, IBGE
Elaborac¸a˜o pro´pria
A varia´vel de unidades escolares segue a mesma problema´tica discutida anteriormente.
Caso fosse poss´ıvel identificar as unidades escolares rurais ou pelo menos construir uma
dummy de regia˜o (rural ou urbana) seria mais fa´cil capturar os efeitos deste insumo
escolar. Contudo, por limitac¸a˜o dos dados, na˜o e´ poss´ıvel delinear um efeito significante
sobre os anos de estudo.
Gra´fico 10: Coeficiente de unidades escolares do modelo probit ordenado 2
Fonte: Pesquisa nacional de amostra de domic´ılios e Censo Demogra´fico do Brasil, IBGE
Elaborac¸a˜o pro´pria
A varia´vel de nu´mero de professor por aluno e´, como no modelo anterior, de forte
impacto no nu´mero de anos de estudo e significante ao longo de todo o per´ıodo (ver
gra´fico 11). O fato de em ambas as especificac¸o˜es a varia´vel ter efeitos similares tende a
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reforc¸ar seu efeito. Um exerc´ıcio interessante de especificac¸a˜o e´ testar a varia´vel extensiva
para ver seu efeito. Este teste foi feito e o resultado vai de acordo com a literatura: a
magnitude cai de maneira forte (cerca de 400%) e a significaˆncia diminue (ver gra´fico 12).
Gra´fico 11: Coeficiente de professores do modelo probit ordenado 2
Fonte: Pesquisa nacional de amostra de domic´ılios e Censo Demogra´fico do Brasil, IBGE
Elaborac¸a˜o pro´pria
Gra´fico 12: Coeficiente de insumos escolares do modelo probit ordenado
Fonte: Pesquisa nacional de amostra de domic´ılios e Censo Demogra´fico do Brasil, IBGE
Elaborac¸a˜o pro´pria
Por fim, a ana´lise dos cut-points e´ muito similar ao modelo anterior, com alterac¸o˜es
apenas no final da se´rie de dados (ver gra´fico 13). Os primeiros treˆs anos de estudo sa˜o
relevativamente mais fa´ceis de serem conclu´ıdos, de modo que a partir do quarto ano
a dificuldade aumenta e se comporta de maneira uniforme para as se´ries subsequentes.
Contrariamente ao encontrado no modelo anterior, no fim da de´cada de 1960 e in´ıcio de
1970 os cut-points seguem uma tendeˆncia de alta, de modo que a dificuldade de concluir
todos os anos aumenta.
No modelo anterior, houve uma tendeˆncia de aumento que na˜o se verificou, os cut-
points aumentam mas depois caem no fim da se´rie (1972). Uma explicac¸a˜o para a
tendeˆncia de alta sob a nova especificac¸a˜o sa˜o as crianc¸as que ainda esta˜o na escola.
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As taxas de repeteˆncia sa˜o relativamente altas e a chance de alunos com quinze anos ou
mais ainda estarem cursando o ensino prima´rio e´ alta, de modo que a dificuldade aumenta
pelo fato desses alunos terem menor probabilidade de concluir seus anos de estudo.
Gra´fico 13: Cut-points do modelo probit ordenado 2
Fonte: Pesquisa nacional de amostra de domic´ılios e Censo Demogra´fico do Brasil, IBGE
Elaborac¸a˜o pro´pria
3.2 Discussa˜o dos resultados
Antes de entrar na discussa˜o dos resultados, julga-se necessa´rio detalhar o conceito de
mobilidade educacional. Neste trabalho, e´ adotada a visa˜o de que existindo um aumento
do nu´mero de anos de estudo por parte dos mais pobres, ha´ mobilidade educacional. A
questa˜o se torna filoso´fica quanto a analisar a mobilidade em termos absolutos ou relati-
vos. Um exemplo pra´tico se faz u´til: imagine uma populac¸a˜o em que a elite econoˆmica
possui uma me´dia de anos de estudo correspondente a` graduac¸a˜o completa, enquanto seus
membros de baixa renda cursam em me´dia apenas o ensino fundamental.
A mobilidade educacional relativa ocorre se concomitantemente os pobres se educam
em me´dia ale´m do ensino fundamental e os ricos se manteˆm ou adquirem menos que
graduac¸a˜o. Ja´ em termos absolutos, uma vez que as pessoas mais desafortunadas passem
a cursar mais que o ensino fundamental ja´ ha´ mobilidade educacional, independente do
que ocorra com os ricos. Para este estudo, a existeˆncia de pessoas mais desprovidas
concluindo mais anos de estudo ja´ indica melhora em termos educacionais. Se ocorrer da
camada mais rica estudar ainda mais do que anteriormente, isso na˜o deve descaracterizar
uma melhoria educacional.
Para observar a mobilidade educacional brasileira a partir do modelo estimado, os
cut-points sa˜o os principais indicadores a serem analisados. A tendeˆncia de queda nos
cut-points indica a existeˆncia de mobilidade educacional, pois ao longo do tempo, tornou-
se mais fa´cil concluir os anos de estudo correspondentes a` educac¸a˜o ba´sica. Portanto,
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evidencia-se mobilidade educacional no Brasil entre 1932 e 1970 em todas as se´ries, com
impactos mais expressivos nos treˆs primeiros anos.
Na˜o apenas, sa˜o corroboradas as viso˜es mais recentes da literatura da educac¸a˜o. A
raza˜o professor-aluno se mostrou um insumo de grande impacto sobre a educac¸a˜o, jun-
tamente com os anos de educac¸a˜o dos pais e a ocupac¸a˜o do pai. Contudo, todos esses
insumos esta˜o perdendo importaˆncia ao longo do tempo, o que incita o questionamento
se ha´ algum outro fator fora do modelo ganhando importaˆncia.
Ale´m, a importaˆncia da escolaridade da ma˜e superior a` do pai e´ um forte indicativo de
que o ambiente de criac¸a˜o dos estudantes exerce um forte efeito sobre o nu´mero de anos
de estudo que estes concluira˜o. Adicionalmente, a ocupac¸a˜o do pai possuir um impacto
expressivo e permanente ao longo do tempo sugere que a questa˜o moneta´ria e´ ainda de
grande relevaˆncia.
Tendo em mente o exposto, os efeitos encontrados sugerem que a pol´ıtica educacional
do Brasil teve um vie´s equalizador de oportunidades no aˆmbito da educac¸a˜o prima´ria.
Todavia, nada se pode afirmar com relac¸a˜o a outras implicac¸o˜es sob o ve´u da igualdade
de oportunidades, como oportunidades similares no mercado de trabalho e chances de
cursar ensino superior.
55
Conclusa˜o
Este estudo termina com concluso˜es importantes, apesar de existirem va´rias outras a
serem tratadas. Primeiramente, sa˜o trazidos estudos recentes e dados acerca da educac¸a˜o
americana que sugerem a adequabilidade do paradigma da func¸a˜o de produc¸a˜o ao contexto
educacional. Na˜o apenas, e´ abordado um medida interessante de focalizac¸a˜o dos gastos
educacionais: os gastos presentes serem negativamente correlacionados com o desempenho
educacional atual, em que o coeficiente de correlac¸a˜o e´, em mo´dulo, pro´ximo da unidade.
Em relac¸a˜o a` educac¸a˜o brasileira, as evideˆncias apontam que existiu mobilidade edu-
cacional em termos absolutos, e que a pol´ıtica educacional foi importante em fomentar
essa expansa˜o educacional. A probabilidade de se concluir os anos de estudo do ensino
fundamental, independente da se´rie, subiu com o tempo, indicando que o indiv´ıduo em
1970 tinha mais oportunidades de se educar comparado a 1932.
O nu´mero de professores por aluno foi o grande motor dessa mobilidade, apresentando
o maior impacto. Dessa forma, a pol´ıtica educacional apresenta resultados equalizadores
de oportunidades. Na˜o obstante, a questa˜o moneta´ria ainda parece ter importaˆncia,
apontada pelo forte efeito da ocupac¸a˜o do pai sobre os anos de estudo conclu´ıdos pelo
filho.
Os resultados apresentam robustez, em que os insumos obteˆm efeitos estatisticamente
significantes sob duas especificac¸o˜es diferentes. Na˜o apenas, e´ testado o efeito do nu´mero
de professores em n´ıvel, de modo a verificar a robustez espec´ıfica do insumo. De maneira
satisfato´ria, o efeito cai significativamente, cerca de 400%, resultado que vai na direc¸a˜o
da aplicabilidade da func¸a˜o de produc¸a˜o a questo˜es educacionais.
Contudo, pouco pode ser falado da qualidade desses anos de estudo. Na˜o ha´ in-
formac¸a˜o suficiente para determinar se o acre´scimo de anos de estudo realmente agregou
conhecimento ao indiv´ıduo. Tendo isso em mente, constata-se que a limitac¸a˜o da base de
dados ainda impo˜e freios a ana´lise da educac¸a˜o brasileira. Como explicitado em Levacˇic´
e Vignoles (2002), a existeˆncia de bases de dados ricas e compara´veis ao longo do tempo
e´ imprescind´ıvel para boas avaliac¸o˜es da pol´ıtica educacional.
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